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Naslov diplomske naloge: Timsko delo in profesionalni razvoj učiteljev 
 
Povzetek: Diplomsko delo obravnava področje timskega dela in profesionalnega razvoja 
učiteljev. V današnjem, hitro spreminjajočem se svetu, sta kompleksnost učiteljeve vloge in 
visoka pričakovanja do učiteljskega poklica že skoraj nekaj običajnega. Kakovostno 
opravljanje vse zahtevnejše poklicne vloge učitelja zahteva stalen proces učenja in 
profesionalne rasti vsakega posameznega učitelja ter celotne šole. Ljudje se spreminjamo in 
osebnostno zorimo, vendar ne vsi enako in v enakem tempu. Tako je tudi z učitelji. Ena od 
možnosti profesionalnega razvoja, ki je dandanes vedno bolj aktualna, je združevanje 
učiteljev v time. V prvem delu diplomske naloge zato najprej predstavljam teoretična 
izhodišča timskega dela, njegovo opredelitev, načrtovanje in razvoj. Izpostavljam 
pomembnost vodenja in vloge vodje v timu, komunikacije in reševanja konfliktov, značilnosti 
učinkovitih, neučinkovitih in povprečnih timov ter prednosti in slabosti timskega načina dela. 
V nadaljevanju pa opredeljujem profesionalni razvoj: predstavljam, kako nanj gledajo različni 
avtorji, predstavljam različne faze profesionalnega razvoja učitelja, dejavnike, notranje in 
zunanje, ki pomembno vplivajo na profesionalni razvoj, ter načela in načine spodbujanja 
učiteljevega profesionalnega razvoja. Sklepni del teoretičnega dela je namenjen predstavitvi 
povezovanja med timskim delom in profesionalnim razvojem učiteljev. V empiričnem delu 
sem s pomočjo kvalitativne raziskave v obliki polstrukturiranega intervjuja s tremi 
srednješolskimi učitelji ugotavljala, kaj učiteljem pomenita timsko delo in profesionalni 
razvoj, kako rešujejo probleme, s katerimi se soočajo, zakaj in koliko so vključeni v timsko 
delo, kaj sami naredijo za svoj profesionalni razvoj ter kaj jih pri tem najbolj spodbuja ali 
ovira. Ugotavljam, da so intervjuvani učitelji dobro seznanjeni z obema pojmoma ter že pri 
opredelitvi profesionalnega razvoja omenjajo tudi timsko delo, kar kaže na povezanost obeh 
pojmov. Pri reševanju problemov se po pomoč radi obrnejo k sodelavcem ali pa jo poiščejo v 
literaturi ali na seminarjih. S timskim delom se sprva srečujejo običajno zaradi službene 
obveznosti, ki pa se povezuje ali celo preraste v lastno željo po sodelovanju z ostalimi kolegi 
oz. člani tima. Menijo, da ima takšen način dela številne prednosti, vendar pa so prisotne tudi 
določene slabosti. Intervjuvani učitelji navajajo tudi različne načine, preko katerih se trudijo 
skrbeti za svoj profesionalni razvoj, k čemur pa pripomore tudi timsko delo.  
 




Title: Team Work and Professional Development of Teachers 
Abstract: The topic of this thesis pertains to the matter of team work and professional 
development of teachers. In today’s rapidly changing world, the complexity of teacher’s role 
and high expectations towards their profession has become almost normal. In order to perform 
the more and more demanding professional role with quality each individual teacher and the 
school have to not only learn continuously, but also grow professionally. Humans change and 
grow personally, however each at their own pace. The same applies for teachers. One of the 
modern possibilities for professional development is association of teachers in teams. 
Therefore, in the first part of the thesis theoretical starting points of team work, its definition, 
planning, and development are presented. The importance of leadership, the role of the team 
leader, communication, and conflict resolution, features of efficient, inefficient, and average 
teams, and advantages and disadvantages of team work are highlighted. In addition to that, 
professional development is defined and different authors’ opinions, pertaining to the topic, 
presented. Moreover, different phases of teacher’s professional development, the internal and 
external factors that significantly affect professional development, and the principles and 
ways of encouraging teacher’s professional development are also presented. Theoretical part 
concludes with the presentation of the correlation between the team work and teachers’ 
professional development. In the empirical part of the thesis qualitative research in the form 
of semi-structured interview with three secondary school teachers is introduced. The latter 
was used for defining their definition of team work and professional development, getting to 
know not only the way they solve faced problems, but also the information of why and how 
much they are included in team work, what do they themselves do for their own professional 
development, and also what are some of their biggest encouragements and obstacles. The 
interviewed teachers were well acquainted with both concepts and have mentioned team work 
when defining professional development which indicates the correlation between both 
concepts. In the problem solving process they tend to seek help from their co-workers, they 
search literature or attend seminars. They got acquainted with team work due to their 
professional obligation and also due to their own interest for cooperation with other colleges 
and team members. They believe that the mentioned way of work has numerous advantages; 
however certain disadvantages are also present. In addition, various ways for encouraging 
personal development, and team work as one of them, were also mentioned. 
Keywords: team work, professional development, teachers, qualitative research 
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Ljudje se v dobi hitrega tehnološkega in organizacijskega razvoja vedno pogosteje srečujejo s 
problemi, ki jim sami niso kos. Na delovnem mestu se zato vedno bolj pojavlja potreba po 
sodelovanju strokovnjakov, ki zaradi raznolikih osebnostnih lastnosti in strokovnega znanja 
hitreje prihajajo do najoptimalnejših rešitev. Tako je tudi v šolstvu, saj pojavi, kot so novi 
pristopi v poučevanju, večja zahtevnost učencev in njihova različnost, neprestana nova 
spoznanja na področju posamezne stroke predstavljajo učitelju hkrati izziv in grožnjo ter 
zahtevajo od njega, da se profesionalno razvija. Učitelji se morajo ves čas prilagajati in 
spreminjati ter tako posledično sprejeti nekatere nove vloge (učitelj kot spodbujevalec učenja, 
učitelj, ki skrbi za svoj osebni in profesionalni razvoj, učitelj, ki je del učeče se organizacije), 
nekatere pa spremeniti ali opustiti. Za uspešno prevzemanje teh novih vlog mora biti učitelj 
odprt za spremembe in motiviran za vseživljenjsko učenje in stalni profesionalni razvoj, h 
kateremu lahko v veliki meri pripomore tudi sodelovanje pri timskem delu. V diplomski 
nalogi bom zato obravnavala timsko delo in profesionalni razvoj učiteljev. Predvidevam 
namreč, da ima timsko delo v današnjem času ne le pozitivne učinke za ustanovo, pač pa se 
pri tem ljudje tudi učijo ter tako osebnostno in poklicno rastejo. Ljudje se na tak način naučijo 
bolje pomagati drug drugemu ter si zaupati. Pomembna pa so seveda tudi specifična znanja 
strokovnjakov, ki si jih prav preko timskega dela izmenjujejo ter tako širijo svoj spekter 
znanja in različnih kompetenc. Prav zaradi tega je tak način dela vedno bolj pomemben, česar 
pa se mnoge ustanove in posamezniki še vedno ne zavedajo dovolj ter vztrajajo le pri 
samostojnem delu, ki kljub nekaterim prednostim pogosto ne zadošča več za današnji čas, 
poln neprestanih sprememb. 
 
Diplomska naloga bo razdeljena na dva temeljna sklopa, in sicer teoretični in empirični. Prvi 
sklop bo zajemal različna teoretična spoznanja in bo razdeljen na dve tematsko zaokroženi 
poglavji. V prvem poglavju bom naprej bolj podrobno obravnavala timsko delo: kaj to sploh 
je, kako se time načrtuje, različne vloge, ki jih sprejemajo člani tima, komunikacijo in 
konflikte, ki se pojavijo v timih, opis učinkovitih, neučinkovitih ter povprečnih timov in 
nazadnje prednosti in slabosti timskega načina dela. V drugem poglavju bom predstavila 
profesionalni razvoj: različna mnenja o tem, kaj je profesija, profesionalnost, poklic in 
profesionalni razvoj, različna obdobja in modele profesionalnega razvoja, načela učiteljevega 
 2  
profesionalnega razvoja, prav tako pa se bom dotaknila tudi različnih načinov za spodbujanje 
učiteljevega profesionalnega razvoja. Tretje poglavje bo namenjeno predstavitvi, kako se 
timsko delo povezuje s profesionalnim razvojem učiteljev. Drugi sklop diplomske naloge bo 
temeljil na empirični raziskavi, kjer bom s pomočjo polstrukturiranega intervjuja ugotavljala, 
kako se zadnje poglavje, ki govori o povezavi timskega dela in profesionalnega razvoja, kaže 
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2. TIMSKO DELO 
 
 
»Ljudje, ki delajo skupaj kot skupina, lahko dosežejo stvari, o katerih lahko posameznik samo 
upa, da bi jih lahko naredil.«  
(Franklin Delano Roosevelt, v Sestava, gradnja in razvoj tima in timskega dela, 2007) 
 
2.1. Opredelitev tima 
 
Ljudje so se že od nekdaj povezovali v skupine, saj te predstavljajo temelj človekovega 
družinskega življenja, zaščite, bojevanja. Maddux (1992) meni, da je obnašanje skupin lahko 
povsem kaotično, lahko pa ga z organiziranjem povzdignemo do take stopnje, ki zagotavlja 
uspeh. Postaja tudi vedno bolj jasno, da so skupine najuspešnejše, če jih uspemo preoblikovati 
v produktivnejše enote, ki jih imenujemo timi. 
 
Toda kaj sploh je tim in zakaj ga je dobro natančno opredeliti? Katzenbach in Smith (v Rippin 
2002) sta ugotovila, da ima za različne osebe beseda tim lahko različen pomen. Nekateri 
ljudje namreč razmišljajo izključno o timskih športih, drugi razmišljajo o vrednotah timskega 
dela kot o sodelovanju, vzajemnem delovanju in medsebojni pomoči. Spet tretji pa so 
mišljenja, da kakršnakoli skupina ljudi, ki skupaj dela, predstavlja tim. Navsezadnje obstajajo 
tudi ljudje, ki druženje samo dveh oseb (npr. zakonski par) obravnavajo kot tim. 
 
Besedo tim si lahko torej različno razlagamo, zato je pomembno, da si njen pomen razjasnimo 
in jo natančno opredelimo. Tim je namreč po besedah Kavčiča (1994, str. 154) »delovna 
skupina, sestavljena iz dveh ali več oseb, ki ima opredeljeno specifično delovno nalogo ali cilj; 
za izvedbo te naloge ali za doseganje tega cilja pa so člani tima skupno odgovorni na podlagi 
notranje samokontrole in vzpostavljanja posebne notranje klime, ki jo karakterizira visoka 
pripadnost skupnemu cilju, visoka kooperativnost in visoki delovni standardi«. Med 
značilnostmi tima pa moramo med drugim poudariti tudi njegovo večjo učinkovitost v 
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Katzenbach in Smith (v Rippin 2002) opredeljujeta 6 splošnih značilnosti timov: 
• majhno število ljudi (manj kot 12), 
• potrebne izkušnje članov tima, 
• skupni cilj, 
• skupno postavljanje namenskih ciljev, 
• soglasnost glede načina dela ter 
• medsebojna odgovornost. 
 
Trstenjak (2001, str. 6) meni, da so osnovne značilnosti ustvarjalnega tima »nadseštevnost, 
vzajemni učinki, velika prožnost, napovedna moč in hitrost učenja, predvsem pa večja 
verjetnost nastajanja ustvarjalnih dosežkov. Tim se razvija v smeri nastajanja svojstvenega 
vzdušja, kolegialnega prijateljstva, ustvarjalnega zanosa in notranje kulture, ki temelji na 
značilnih vrednotah, obnašanju, etiki in estetiki«. 
 
Polak (2007, str. 10) opredeljuje timsko delo učiteljev kot tisto dodajanje, ko se »dva ali več 
pedagoških delavcev z vzgojno-izobraževalnimi nameni (cilji) hkrati usmerjata ali usmerjajo 
na iste učence v okviru posamezne pedagoške dejavnosti, učnega predmeta ali kombinacije 
predmetov, znotraj ali zunaj učilnice. Timsko delo lahko poteka v eni ali več etapah, in sicer 
kot timsko načrtovanje pouka, timsko poučevanje in timska evalvacija. Pri timskem 
poučevanju oz. izvajanju timsko načrtovanega pouka je stik pedagoških delavcev z učenci 
hkraten in neposreden, pri timskem načrtovanju in timski evalvaciji pa se lahko nanje 
usmerjajo le posredno (v mislih, v diskusiji). Tim se oblikuje na temelju pozitivne 
soodvisnosti in z namenom oblikovanja in doseganja skupnih ciljev, ki jih vsak posamezen 
učitelj zase ne bi mogel dosegati. Skupni cilji so pri timskem delu v šoli vzgojno-
izobraževalne narave in prispevajo h kakovostnejšemu poučevanju in učenju.« 
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2.1.1. Razlikovanje med timom in skupino 
 
Razlikovati moramo med skupino in timom, saj je vsak tim skupina, vsaka skupina pa še ne 
predstavlja tima. Zupan in Kaše (2003) menita, da naj bi pri timskem delu zaradi sodelovanja, 
izmenjave mnenj in izkušenj ter medsebojno spodbujene ustvarjalnosti rezultat tima presegel 
seštevek tistega, kar bi drugače dosegli posamezni člani. Pri skupinskem delu pa vsak član 
skupine lahko dokaj samostojno opravi svoj del naloge, med njimi ni potrebno veliko 
komuniciranja, končni rezultat skupine pa je le seštevek dela posameznikov. 
 
Blanchard idr. (1995, str. 19) pravijo, da je vsaka skupina nekaj posebnega, saj so vse skupine 
»dinamični, kompleksni, nenehno spremenljivi živi sistemi, za katere so značilni vedenjski 
vzorci in lastno življenje«. Nadalje menijo, da »tim, ki deluje učinkovito, lahko rešuje 
kompleksnejše probleme, sprejema boljše odločitve, sprošča več kreativnosti in hitreje gradi 
na strokovnosti in zavzetosti kot posameznik, ki dela samostojno« (prav tam).  
 
Lipičnik in Možina (1993) poudarjata, da pri skupinskem delu delo opravlja več ljudi, a pri 
tem ni nujno, da člani skupine med seboj učinkovito komunicirajo. Član, ki je opravil svoje 
delo, lahko skupino zapusti, saj je to namreč individualno delo, ki ga ljudje opravljajo v istem 
prostoru, vendar zaradi dela samega nimajo nobenih stikov. Tudi pri timskem delu sodeluje 
večje število ljudi, njihovo glavno orodje pa je komunikacija. V nasprotju s skupino član tima 
ne zapusti, dokler delo ni v celoti končano. 
 
Glavne razlike med timi in skupinami lahko opredelimo tudi s pomočjo Madduxa (1992), ki 
jih v svoji knjigi razlikuje na naslednji način: 
• Sodelovanje članov: pri skupinah člani večinoma delajo neodvisno, le včasih, če so 
cilji skupni, pa v povezavi z drugimi. Pri timih pa člani spoznavajo svojo medsebojno 
odvisnost ter se zavedajo, da se osebne in timske cilje dosega najuspešneje z vzajemno 
pomočjo. 
• Načrtovanje ciljev in dela: člani v skupinah niso dovolj vključeni v načrtovanje ciljev 
skupine, zato skušajo vso pozornost usmeriti sami nase. Z delom se ne obremenjujejo, 
ampak ga jemljejo preprosto kot najeti delavci. V nasprotju s tem pa člani v timih 
sprejmejo delo za svojega in združijo vse moči, ker so zavezani istemu cilju, ki so ga 
sami pomagali postaviti. 
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• Izvedba dela: članom skupin vodje le naložijo, kaj morajo delati in jih pri tem ne 
vprašajo, kakšen bi bil po njihovem mnenju najboljši način izvedbe. Predlogi niso 
zaželeni in spodbujani. Pri timih pa člani s svojo izvirnostjo, talentom in znanjem 
prispevajo k skupni uspešnosti, to pa omogoči tudi boljše doseganje ciljev tima. 
• Upoštevanje članov: pri skupinah člani ne zaupajo ciljem svojih sodelavcev, saj ne 
razumejo njihove vloge v skupini. Izražanje lastnega mnenja ali nestrinjanje se 
obravnava kot nezaželeno, ker ne podpira, pač pa deli enotnost skupine. Pri timih pa 
člani delajo v ozračju zaupanja ter spodbujajo drug drugega, da prosto izrazijo svoje 
mnenje, predloge, občutke ali nesoglasja. Vprašanja članov so tu dobrodošla. 
• Komunikacija: člani v skupinah so zelo previdni pri tem, kaj povejo, zato je 
učinkovito komuniciranje v skupini nemogoče. Lahko se pojavi namišljeno igranje 
vlog ali postavljanje pasti v komuniciranju, v katere se lahko ujamejo vsi, ki niso 
dovolj previdni. Člani v timih pa si prizadevajo za odprto in pošteno komunikacijo ter 
se trudijo razumeti stališče vsakega izmed njih. 
• Usposobljenost za delo: člani v skupinah so lahko za delo zelo dobro usposobljeni, 
vendar jih nadrejeni ali drugi ovirajo, da bi znanje lahko uporabili. V nasprotju s tem 
pa v timih člane spodbujajo, da razvijajo svojo usposobljenost ter da naučeno tudi 
uporabljajo pri delu. Tim jih pri tem popolnoma podpira. 
• Konflikti: člani v skupinah se običajno znajdejo v konfliktnih situacijah, za katere ne 
vedo, kako bi jih lahko rešili. Njihov nadrejeni lahko odlaga posredovanje, dokler na 
koncu ne nastane že resna škoda. V timih pa člani priznavajo konflikt za normalen 
pojav v medčloveških odnosih. V takšnih primerih vidijo priložnost za nove rešitve in 
kreativnost ter se trudijo konflikt čim prej in konstruktivno rešiti. 
• Sprejemanje odločitev: pri odločitvah, pomembnih za skupino, člani skupin lahko 
sodelujejo ali pa tudi ne. Skladnost z mnenjem nadrejenih je pogosto pomembnejša 
kot uspešni delovni dosežki skupine. V timih pa člani sodelujejo pri odločitvah, ki so 
pomembne za tim. Razumejo, da mora vodja sam sprejeti končno odločitev, ko se tim 
ne more odločiti ali pa je potrebno hitro ukrepanje. Cilj je vedno uspešnost tima in ne 
skladnost z mnenjem nadrejenih. 
 
Pri opredeljevanju timov pa moramo biti pozorni tudi na razliko med timskim načinom dela in 
sodelovalnim učenjem. Za sodelovalno učenje je po besedah Peklajeve (2001, str. 9) značilno 
»učenje v majhnih skupinah, v katerih zastavimo delo tako, da obstaja pozitivna povezanost 
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med člani skupine, ko skušajo s pomočjo neposredne interakcije pri učenju doseči skupni cilj. 
Pri tem skupinskem delu pa se ohrani tudi odgovornost vsakega posameznega člana skupine«. 
Na prvi pogled lahko torej trdimo, da sta si timsko delo in sodelovalno učenje zelo podobna, 
vendar pa je glavna razlika v tem, da sodelovalno učenje poteka med učenci, študenti ali 
drugimi posamezniki, ki se lahko sami organizirajo v skupino z namenom, da bi se skupaj 
učili, kar pomeni, da je sodelovalno učenje vedno vezano na neko pridobivanje znanja. Pri 
timskem delu pa gre običajno za strokovnjake z različnih področij, njihov glavni namen pa je 
rešiti določen problem. 
 
2.1.2. Vrste timov 
 
Možina (2002) navaja, da v organizacijah (izraz organizacija lahko gledamo tudi širše, v 
smislu ustanov itd.) obstajajo različne oblike skupin in timov, kot najbolj značilne pa lahko 
opredelimo naslednje: 
• Timi za reševanje problemov: sestavljajo jih člani različnih oddelkov in služb ter 
razpravljajo o aktualnih vprašanjih dela v ustanovi ter o tem, kaj bi se dalo še 
izboljšati. 
• Posebni timi: razlikujejo se v tem, da so usmerjeni na kakšno posebno področje dela. 
• Samousmerjajoči se timi: nimajo vodij, člani delajo skupaj ter se sproti sami 
dogovarjajo, kaj in kako je treba kakšno stvar opraviti, vsak član se nauči več nalog in 
je tako sposoben nadomestiti drugega, če je potrebno. 
• Timi za izboljšanje kakovosti: iščejo poti za izboljšanje kakovosti dela, izdelkov in 
storitev. 
• Krožki kvalitete: to je posebna oblika timov za izboljšanje kakovosti, sestavljajo jih 
zaposleni z istega delovnega področja, ki se sestajajo prostovoljno, analizirajo 
situacijo ter iščejo ustrezne rešitve. 
 
Praper (2001) meni, da se za določeno organizacijsko obliko kakšne skupine običajno 
odločamo vse prej kot na razumskih osnovah. Po navadi je ta oblika izraz notranjega življenja 
in odnosov v delovni skupini, hkrati pa tudi neposrednega okolja, ki ga povzročajo druge, 
obdajajoče skupine. Loči tri različne organizacijske oblike timskega dela (prav tam): 
• Multidisciplinarni tim: zanj gre, ko več ljudi z različnimi poklicnimi profili izvaja 
bolj obširno in zapleteno delovno nalogo. Vsakdo ima jasno opredeljeno vlogo in 
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dolžnosti, vendar med člani ni pravega sodelovanja. Skupino usmerjajo navodila »od 
zgoraj«, od članov pa se pričakuje samo to, da izpeljejo vsak svojo nalogo. Skupina je 
konservativna, saj ne daje možnosti ustvarjalnosti in prostora za razvojne spremembe. 
Člani skupine med seboj niso povezani, morebitni konflikti pa tako ostajajo neopaženi 
in neizgovorjeni. 
• Interdisciplinarni tim: tu je značilno sodelovanje med člani skupine in omogoča 
neposredno povezovanje več strok na novi ravni spoznavanja in ravnanja. V 
interdisciplinarnem timu vsak opravi svojo nalogo, ocene in mnenja pa prediskutira v 
timu, ki oblikuje skupno oceno in se odloči za nadaljnja dejanja. Komunikacija poteka 
v vodoravni smeri in tako hkrati podpira posameznika in tim. Na eni strani tim ohranja 
delovno disciplino, na drugi strani pa spodbuja svoj razvoj in ustvarjalnost. 
• Transdisciplinarni tim: je zelo redek, saj je na stopnji, ko se ob ohranjanju 
specifičnih razlik članov ustvari visoka stopnja njihove notranje povezanosti. 
Razvijanje medosebne povezanosti s sodelovanjem člane pripelje do stopnje, ko je 
vsak sposoben celostnega reševanja problemov in ni več omejen le na svojo stroko. 
 
Rippin (2002) pa omenja tudi virtualne time, ki se jih uporablja predvsem, odkar obstaja 
dostopnost elektronskih komunikacij, kot so elektronska pošta in video konference. Uporablja 
se jih predvsem pri projektih, katerih člani so dejavni na med seboj oddaljenih geografskih 
področjih in tako nimajo vsakodnevne možnosti komuniciranja med seboj. Virtualne time 
označujejo naslednje postavke (prav tam, str. 25): 
• »to je skupina ljudi, ki deluje na istem projektu in je oddaljena od svoje organizacije; 
• člani tima pogosto ne delajo krajevno skupaj, a so kljub temu z vso vdanostjo, 
odgovornostjo in vpletenostjo predani projektu; 
• člani tima se za sestanke dogovarjajo sproti in po potrebi; 
• komunikacija poteka elektronsko, podatki so vsem članom tima dostopni na internetu; 
• ponavadi so člani tima zbrani skupaj za izvedbo točno določenega časovno omejenega 
projekta; 
• člani tima lahko hkrati delujejo na več projektih; 
• njihovi člani so pogosto visoko šolani ljudje, specializirani za točno določeno področje; 
• običajno je prisoten tudi vodja, vendar to ni pogoj«. 
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Vrsto tima pa pogojuje tudi njegova struktura oz. njegova kadrovska sestava, saj je odvisna od 
njegove naloge (vrsta naloge narekuje potrebne spretnosti, znanje, sposobnosti itd.), od 
kadrovskih možnosti (izbire, selekcije, možnih kombinacij članov tima), od 
(ne)predvidljivosti situacije, interesa posameznih članov tima, naključnih dejavnikov (Polak 
2007). 
 
2.2. Načrtovanje in razvoj tima 
 
Pri sestavi tima moramo upoštevati tako homogenost in heterogenost kot tudi ravnotežje in 
skladnost. Brown (1994) meni, da je homogenost pomembna za razvoj občutka povezanosti 
med člani tima, heterogenost pa daje možnost, da vedno obstajajo možnosti za uvajanje 
sprememb, poudarjena pa naj bo tista lastnost, ki bolje služi namenu oz. cilju tima – 
spreminjanje ali medsebojna podpora. Skladnost in ravnotežje pa se kažeta v pravi izbiri 
članov, saj so pomembne razlike v starosti, spolu, socialnem statusu in izobrazbi. Nihče od 
članov se ne sme počutiti odrinjenega, saj je to podlaga za dobre odnose znotraj tima, ki 
dopušča odprto, svobodno komunikacijo in s tem predpogoj za uspešno delovanje. 
 
Maddux (1992) opozarja, da morajo člani tima vedeti, zakaj je tim potreben, kakšno nalogo 
morajo skupaj opraviti in kdo vse mora biti vključen za dobro delo tima. V kolikor ta 
vprašanja niso razčiščena, lahko pride med člani do užaljenosti in trenj. Sami pričakujejo, da 
vodje timov poznajo pravilno usmeritev, ki ji je potrebno slediti, in da vedo, kako bodo 
koordinirali delo z drugimi skupinami, da bi dosegli svoje cilje. Da pa bi vodje to nalogo 
lahko dobro opravili, je potrebno načrtovati. Načrtovanje je razmišljanje, ki naj bo opravljeno 
pred začetkom dela in naj bi vsebovalo naslednje prvine (Maddux 1992, str. 25): 
• »razčlenjevanje potreb ustanove za timske namene in cilje in določitev le-teh; 
• opis in razlaga ciljev tima; 
• zasnovanje izvedbe tako, da raziščemo vse alternativne možnosti in izberemo tiste 
ukrepe, ki vodijo do uspešnih rezultatov; 
• določitev potrebnih sredstev za doseganje ciljev (ljudje, čas, material, pripomočki) in 
zagotovitev, da so res na razpolago; 
• določitev časovnega okvira in končnih datumov za izvedbo dela ter 
• določitev načina merjenja rezultatov oz. evalvacije«. 
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Maxwell (2003, str. 48) meni, da je imeti prave ljudi na pravem mestu bistveno za ustvarjanje 
kvalitetnega tima, saj se dinamika znotraj tega spreminja glede na postavitev ljudi: 
»napačna oseba na napačnem mestu = nazadovanje 
napačna oseba na pravem mestu = frustracija 
prava oseba na napačnem mestu = zmešnjava 
prava oseba na pravem mestu = napredek 
pravi ljudje na pravem mestu = rast« 
 
Vidimo lahko, da se le z načrtnim razvojem skupin lahko razvije učinkovit tim ter tako doseže 
pet pomembnih ciljev (Peklaj 2001, str. 24):  
• »razvoj skupinske identitete, 
• boljše medsebojno spoznavanje, 
• doživljanje medsebojne podpore, 
• spoštovanje razlik med člani ter  
• razvoj sinergije«. 
 
Sam potek oblikovanja in razvoja tima je ključnega pomena za vsak tim, ki se začne s prvim 
srečanjem članov tima in z vsakim nadaljnjim samo še izpopolnjuje. Polak (2007) navaja, da 
poznamo več različnih modelov oblikovanja in delovanja tima, med katerimi lahko najdemo 
podobnosti in razlike. Različnim modelom pa je skupno, da je v oblikovanju in razvijanju 
tima možno prepoznati več obdobij, ki jih različni avtorji različno poimenujejo, kot na primer 
stopnje, faze, stadiji … 
 
Polak (2007) pravi, da se strokovnjaki s področja timskega dela najpogosteje sklicujejo na 
ameriškega psihologa Tuckmana, ki se je ukvarjal z razvojem tima in je opredelil štiri stopnje. 
Bil je mnenja, da morajo vsi timi nujno skozi vse štiri stopnje razvoja, da bi bili kot timi 
uspešni in če hočejo doseči stopnjo zrelosti. Posamezne stopnje si vedno sledijo v natančno 
določenem zaporedju, trajanje posamezne stopnje pa ni vedno enako, ampak je odvisno od 
posameznega tima. Osnovne značilnosti posameznih stopenj pa so (Reynolds 1994, Robbins 
in Finley 1995, v Polak 2007): 
1. Stopnja oblikovanja tima (forming): zanjo je značilno oblikovanje skupine ljudi v 
tim, odkrivanje temeljnih odnosov z drugimi, medsebojno spoznavanje članov ter 
učenje, kako delati skupaj in kako ravnati drug z drugim. 
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2. Stopnja nasprotovanja (storming): tu je značilen pojav podskupin in s tem 
povezanih problemov ter naporna in konfliktna soočenja in pogajanja glede razlik 
znotraj tima. 
3. Stopnja sprejemanja pravil (norming): zanjo je značilno sprejemanje in utrjevanje 
vlog v timu, utrjevanje pravil o primernem vedenju in delu v timu, razvijanje 
sodelovalnega duha, zavedanje dogajanja in doživljanja v timu ter prosto izmenjevanje 
informacij. 
4. Stopnja izvajanja (performing): tu pride do odpravljanja konfliktov, usmerjanja 
energije v nalogo, tim postane visoko učinkovit, saj opravlja kakovostno delo in 
sprejema dobre odločitve, poleg tega pa se med člani tima pojavi tudi pozitivna 
soodvisnost. 
 
Tudi Praper (2001) meni, da uspešen tim ne nastane kar čez noč, ampak se postopoma 
oblikuje do največje učinkovitosti. Pravi, da se najprej pojavi raven odvisnosti, za katero so 
značilna čustva tesnobe, saj nihče ne ve, kaj drugi pričakujejo od njega. Ta negotovost sproži 
potrebo po avtoritarnem vodji. Na prvi pogled se tako zmanjša negotovost članov, skupina pa 
si je s tem zaprla tudi pot na višje razvojne ravni, saj vodja uporablja moč predvsem za 
vzdrževanje na doseženem položaju. Ko pa se pokaže možnost, da se tudi drugi člani lahko 
potegujejo za kak položaj v skupini, se razvoj tima lahko nadaljuje na naslednji ravni. Ta se 
kaže kot merjenje moči med člani skupine. Ta boj poteka hkrati po vertikali (močnejši – 
šibkejši, nadrejeni – podrejeni, vodilni – vodeni) in po horizontali. Člani se na začetku 
povezujejo v težnji po varnosti, sčasoma pa tudi iz želje po sodelovanju. Bojazni in 
negotovosti se tu lahko pridružita še nestrpnost in rivalstvo. Kadar ni dovolj skupnih interesov, 
je skupina lahko zelo ranljiva in lahko hitro razpade, zato je potrebno določiti osnovna pravila, 
kar pa spet lahko vodi v lažno predstavo o enakosti in vzbuja odpor do različnosti. Temu sledi 
logično nadaljevanje – oblikovanje skupine kot celote. Meje med člani izginjajo, vsi se 
doživljajo enake, posledično pa se tudi oži prostor za različnost. Skupina je konzervativna, ker 
ne dovoljuje sprememb in drugačnosti, zato jo lahko zapustijo tudi najbolj sposobni in 
ustvarjalni člani. Skupina, ki preživi fazo poudarjanja enakosti in enoumja, si lahko ustvari 
možnosti za prehod v četrto fazo, kjer skupine ne vodijo več čustva in individualni interesi. 
Moč ji daje skupna usmeritev na osnovne delovne naloge in premišljeno izrabljanje 
različnosti članov za doseganje rezultatov. 
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Prav tako kot Tuckman (v Polak 2007) in Praper (2001) tudi Blanchard idr. (1995) celoten 
proces razvijanja učinkovite skupine razdelijo na več stopenj. Menijo, da nobena razvojna 
stopnja ni slaba, saj je vsaka korak bližje produktivnosti. Prva je stopnja orientacije, za 
katero je značilen dokaj visok občutek zavzetosti in pričakovanja, pojavlja se občutek tesnobe 
(kje je moje mesto?), preverjanje situacije in osrednjih figur skupine, pojavi pa se tudi 
odvisnost od avtoritete in hierarhije ter potreba po zagotovitvi svojega mesta in svoje vloge v 
skupini. Nato sledi naslednja stopnja – nezadovoljstvo. Tu pride do razkoraka med željami in 
resničnostjo, pojavijo se občutki nezadovoljstva nad odvisnostjo od avtoritete, občutek 
frustriranosti (jeza zaradi ciljev, nalog in izvedbenih načrtov), občutek nesposobnosti in 
zmedenosti, negativne reakcije na vodjo in ostale člane skupine, člani med seboj tekmujejo za 
prevlado in/ali pozornost ter doživljajo polarnost med odvisnostjo in nasprotovanjem. Tretja 
razvojna stopnja je razrešitev, ko nezadovoljstvo upade, med pričakovanji in realnostjo je 
vedno manjši razkorak, pride do upada polarnosti in sovraštva ter naraščanja složnosti, 
zaupanja, podpore in spoštovanja med člani. Poveča se tudi samozavest in prepričanost v 
lastne sposobnosti, pojavi se vedno večja odprtost članov in boljše povratne informacije, večja 
delitev odgovornosti in kontrole med člani skupine ter vse večja uporaba skupinskega 
izrazoslovja. Zadnja stopnja pri oblikovanju tima pa je stopnja produkcije. Zanjo je značilen 
občutek navdušenja za sodelovanje v aktivnostih skupine, občutek moči skupine, izkazovanje 
močne samozavesti pri izpolnjevanju naloge, delitev vodenja med člane skupine, pozitivna 
naravnanost do uspešne izpeljave nalog ter izjemno visoka produktivnost. 
 
Vsi trije zgoraj našteti avtorji (Tuckman (v Polak 2007), Praper (2001), Blanchard idr. (1995)) 
razlikujejo štiri različne stopnje oblikovanja timov, med katerimi lahko najdemo veliko 
vzporednic. Menijo, da sta za prvo stopnjo značilna medsebojno spoznavanje članov tima ter 
občutek tesnobe, saj člani ne vejo, kje je njihovo mesto. V povezavi s temi občutki se pojavi 
tudi potreba po avtoriteti – vodji. Za drugo stopnjo je značilno nezadovoljstvo in rivalstvo ter 
s tem povezani konflikti zaradi razlik znotraj tima. Pri tretji stopnji oblikovanja timov gre za 
nekakšno razrešitev, saj pride tu do utrditve vlog in pravil med člani tima, izboljša se 
komunikacija, saj člani cenijo prispevke ostalih, prav tako pa se poveča tudi delitev 
odgovornosti znotraj tima. Za zadnjo, četrto stopnjo oblikovanja timov pa je značilno, da tim 
postane visoko učinkovit, saj člani usmerjajo vso energijo v rešitev naloge, pojavi pa se tudi 
pozitivna soodvisnost med člani. 
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Zanimiv model oblikovanja tima učiteljev pa je zasnovala tudi Chivers (1995, v Polak 2007), 
ki je razvoj razdelila na osem korakov, ki naj bi nakazovali priporočljivo zaporedje pojavov in 
procesov, na katerih temelji oblikovanje in razvoj pedagoških delavcev. Ima prednosti pred 
modeli, ki niso bili posebej naravnani na pedagoško situacijo, saj omenja procese, pojave in 
okoliščine timskega dela v šoli, poudarja pomen motivacije za timsko delo, navaja zunanje 
objektivne dejavnike, ki vplivajo na potek in učinke timskega dela (materialni pogoji za delo), 
nakazuje ustrezno smer procesov in delovanja tima ter izpostavlja varnost kot pogoj za 
ustvarjalnost in lastno aktivnost članov. Koraki oblikovanja učinkovitega tima, ki bi jih lahko 
opredelili tudi kot pogoje, pomembne za delovanje tima, pa so (prav tam): 
1. postavljanje jasnih ciljev (morajo biti pozitivno naravnani, jasno formulirani, 
časovno opredeljeni ter z merili za uspešno izvedbo); 
2. vzpostavljanje in vzdrževanje komunikacije (ta mora biti dvosmerna, odprta, 
besedna in nebesedna, vključevati pa mora tudi aktivno poslušanje ter poznavanje in 
razumevanje); 
3. analiziranje dogajanja (tu gre za analizo razlik med posamezniki, analizo 
individualnih interesov ter ozaveščanje razlik v zaznavanju); 
4. spremljanje dela in odpravljanje problemov (srečanja morajo biti redna, zraven pa 
morajo biti prisotne tudi povratne informacije, sprotno odpravljanje problemov, 
izmenjava izkušenj, analiza kritičnih dogodkov ter učenje iz napak); 
5. zagotavljanje ustreznih delovnih razmer (kot so čas, denar, prostor, potrošni 
material ter tehnična sredstva); 
6. motiviranje članov tima (člani tima morajo imeti interes in vizijo za uspešno 
doseganje ciljev, znati morajo prevzemati odgovornost, za to pa morajo biti tudi 
ustrezno nagrajeni); 
7. občutki varnosti in 
8. ustvarjalnost. 
 
2.2.1. Dejavniki, pomembni za oblikovanje in delovanje tima 
 
Polak (2007) navaja, da se v zvezi s timskim delom pogosto omenja osebna naravnanost, ki 
naj bi posameznika v njegovih prepričanjih, zaznavanju in vedenju usmerjala k 
individualizmu ali h kolektivizmu (sodelovanju z drugimi), izvor te naravnanosti pa naj bi bila 
najpogosteje družinska vzgoja in življenjsko okolje. Vsak posameznik in vsaka družba sta 
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tako lahko bolj naravnana k individualizmu, kjer so poudarjeni pomeni in interesi 
posameznika, ne glede na skupnost, ali h kolektivizmu, kjer posamezniki svoje vedenje 
prilagajajo skupnim ciljem in pričakovanjem skupine. Vendar pa ne smemo vsake 
individualnosti v timu šteti kot slabe, saj le-ta prispeva tudi k sprejemanju individualnosti 
ostalih članov tima, samospodbudi, lastni odgovornosti ter neodvisnosti, kolektivizem pa 
lahko po drugi strani zmanjša možnosti za uvajanje sprememb, pripomore k nastajanju 
namišljenih skupnih rešitev in dvomov ter »skupinskemu mišljenju«. Triandis (1995, v Polak 
2007, str. 11–13) pa našteva dejavnike, ki vplivajo na večjo stopnjo 
individualizma/kolektivizma: 
1. »Starost: čim starejši je posameznik, tem več socialnih odnosov je vzpostavil. Z leti 
tako postajajo ljudje vedno bolj sodelovalno naravnani. 
2. Socialno-ekonomski status: v vseh družbah so pripadniki višjega socialno-
ekonomskega sloja naravnani bolj individualistično kot pripadniki nižjih slojev. 
3. Vzgoja v otroštvu: v individualističnih kulturah je neodvisnost otroka pričakovana, 
spodbujana in cenjena vrednota, medtem ko ima v kolektivističnih to mesto odvisnost 
(od ožje družine, sorodstva in ožjega socialnega okolja). 
4. Izobrazba, poklic in potovanja: izobraževanje poveča možnosti za soočanje s 
kulturnimi in drugimi razlikami, zato spodbuja individualistično naravnanost, čim bolj 
pa je sistem izobraževanja tradicionalen, tem večja je tudi kolektivistična naravnanost. 
Večjo individualistično naravnanost je možno opaziti tudi pri ljudeh, ki več potujejo, 
saj potovanja omogočajo vpogled v drugačnost in ponujajo več priložnosti za 
samostojne odločitve glede lastnega načina življenja ter posameznika tako spodbujajo 
k individualizmu. 
5. Drugi vplivi: osebnostna naravnanost je pogosto odvisna od trenutnih razmer in 
dejanskih možnosti ter posameznikovega jaza (težnja po podobnosti ali po 
drugačnosti).« 
 
Pavčnik (2008) meni, da je eden izmed najbolj pomembnih elementov pri timskem delu 
oblikovanje tima iz ustreznih, med seboj sodelujočih in kompatibilnih posameznikov. V 
podjetjih in ustanovah velikokrat obvelja, da ne more biti zgrešeno, če v tim vključijo 
posameznike, ki so najboljši strokovnjaki za posamezno področje, vendar ima takšno 
prepričanje lahko za posledico sicer strokovno močan tim, kjer pa je namesto konstruktivnega 
sodelovanja prisotno medsebojno tekmovanje in preigravanje. Pri oblikovanju tima je 
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potrebno poleg strokovne podkovanosti upoštevati tudi osebnostne in značajske lastnosti 
posameznikov, ki bodo tim sestavljali. Vsak posameznik ima glede na svoj socio-emotivni 
splet določene lastnosti, ki lahko pripomorejo k delovanju tima, zato je potrebno tudi 
poznavanje osnove teorij o značajskih in drugih osebnostnih lastnostih.  
Kljub temu, da so nekateri posamezniki še vedno bolj naravnani na individualni način dela, pa 
je treba spodbujati predvsem timsko delo zaradi njegovih številnih prednosti. Treven in Srića 
(2001) menita, da je potrebno že od samega začetka oblikovanja tima naprej v organizaciji 
posebno pozornost nameniti naslednjim dejavnikom: 
• Skupna strokovna znanja v timu: v timu so potrebni tako ozko specializirani 
strokovnjaki kot tudi ljudje širših znanj, ki bodo delovali integrativno. 
• Avtoritete v timu: ker se razlikam v avtoritetah pri sestavljanju tima ni mogoče 
povsem izogniti, je potrebno predvideti načine nevtraliziranja njihovih negativnih 
povratnih posledic. V timu namreč vsi člani delujejo z enakih pozicij. 
• Osebnostne lastnosti članov tima: vsak član tima s seboj prinese tudi vrsto lastnosti, 
izmed katerih so nekatere pri timskem načinu dela zaželene (usmerjenost k cilju, 
sposobnost učinkovitega komuniciranja in izmenjave mnenj, samozavest, sprejemanje 
odgovornosti, pripravljenost na refleksijo dogajanja …), druge pa ne 
(neprilagodljivost pri komuniciranju in postavljanju ciljev, želja po izključno 
individualnem delu in priznavanju posameznika kot edinega zaslužnega za uspeh v 
timu …). Ne glede na to mora biti tim celota, v kateri se vedno prizadeva upoštevati 
celotno osebnost vsakega člana. 
• Zastopanost posebnih timskih vlog: v timu je potrebna »razdelitev« posebnih 
timskih vlog, ki skrbijo za dobre odnose med člani tima. Vsak član tako prevzame eno 
ali več vlog, ki so v skladu z njegovimi osebnostnimi lastnostmi. 
• Ravnotežje vseh vlog članov tima: tim si mora prizadevati za vzpostavitev 
ravnotežja med vsemi vlogami, s katerimi se člani identificirajo (zasebnimi, 
strokovnimi, timskimi), saj je le v tem primeru motivacija članov največja. 
• Raznolikosti v timu: čim več je raznolikosti v timu (razlike med ljudmi, njihovimi 
izkušnjami, mišljenjem, stališči), tem več je potenciala, ki ga je mogoče izkoristiti. 
• Velikost tima: psihološka raziskovanja kažejo, da je po kriteriju komunikacije 
najustreznejši petčlanski tim, po kriteriju različnosti znanja pa sedemčlanski. 
• Struktura strokovnih timskih vlog: timsko nalogo je potrebno v celoti razdeliti na 
vrsto strokovnih vlog (delovnih mest). To je zahtevno in odgovorno delo, ki ga je 
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potrebno opraviti še pred pridobivanjem in razporejanjem članov tima. To delo se 
ocenjuje tudi med samim izvajanjem timskega dela. 
• Razporejanje timskih nalog med člane tima: vsak uspešen tim je sestavljen iz 
pravih ljudi. Člani tima prevzemajo določene strokovne in timske vloge, skladno s 
svojimi lastnostmi, ambicijami in nagnjenji, prav tako pa tudi s potrebami dela, zato 
jim je potrebno vedno dodeljevati naloge, za katere so ustrezno usposobljeni.  
 
Izmed vseh naštetih dejavnikov bom bolj poglobljeno obravnavala velikost in različne vloge 
članov v timu. Velikost tima močno vpliva na spremembe v vedenju njegovih članov. 
Obstajajo različna mnenja o tem, kakšno je najprimernejše število članov tima, saj ne sme biti 
ne premajhno in ne preveliko, priporočljiva velikost pa je odvisna tudi od nalog in ciljev, ki si 
jih tim zada. Polak (2007) meni, da je najprimernejše približno od 5 do 12 članov. 
Ugotovljeno je, da se z velikostjo tima spreminja njegova moč, vendar učinkovitost ne 
narašča sorazmerno s številom dodanih članov. Pri tem se pojavi meja optimalne 
učinkovitosti (število 12), ko začne s številom članov moč sorazmerno padati. Če je članov 
več kot 12, postane zelo težko obvladovati odnose, zato po navadi člani oblikujejo 
podskupine. Tim mora biti dovolj majhen, da se člani povežejo med seboj, da se udeležujejo 
srečanj ter da vzpostavijo medsebojno zaupanje. V večjih skupinah se pokažejo določene 
težave, ker posameznik ne pride do izraza, mnenje pa izražajo samo še najbolj energični člani. 
Poleg tega z večanjem števila članov narašča stopnja avtokratskega vodenja (centraliziranje 
moči). Začnejo se tudi pojavljati podskupine in tako vzdušje v celotnem timu slabi, saj se 
manjša občutek skupinske pripadnosti (Velikost tima, 2009). »Optimalna velikost tima je 
najbolj odvisna od narave naloge, ki jo tim izvaja ter od heterogenosti članov glede na njihove 
sposobnosti in znanje. Ob zahtevnejši nalogi in večji homogenosti članov tima naj bi 
naraščalo tudi število članov tima, vendar pa tim ne sme biti prevelik, saj s tem naraščata tudi 
zahtevnost organizacije in poraba časa« (Polak 2007, str. 60). 
 
Prav tako so pomembne tudi vloge pri timskem delu. Polak (1999, str. 28) pravi, da člani tima 
prevzemajo v timu določene vloge, ki so lahko »formalne, povezane z vnaprej opredeljenimi 
zadolžitvami, ki temeljijo na strokovnih kompetencah poklicnega profila posameznega člana 
tima, ali pa neformalne, odvisne od posameznika (osebnostnih lastnosti, temperamenta, navad, 
sposobnosti, spretnosti ...)«. O različnih vlogah članov tima lahko govorimo na ravni naloge, 
ki jo ima tim (vsebina naloge, zagotavljanje idej za njeno izvršitev, analiziranje že 
narejenega ...), ali pa na ravni podpornih dejavnosti, ki tim povezujejo, omogočajo dobre 
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odnose in notranjo skladnost v njem (spodbujanje članov h komunikaciji, sklepanje 
kompromisov in ustvarjanje harmonije). V timu se tako lahko oblikujejo različne vloge (Polak 
1999): 
 
1. Na ravni nalog: 
• Pobudnik (iniciator): sproži dogajanje, zagotavlja nadaljnje spodbude. 
• Razjasnjevalec: preverja, kaj člani dejansko mislijo, njihovo razumevanje 
drugih, pojasnjuje nerazumljivo, oblikuje pojmovne povezave. 
• Iskalec ali posredovalec informacij: na različne načine daje ali išče nove 
informacije, da bi pripomogel k realizaciji naloge. 
• Oblikovalec povzetkov ali sklepov: izbira, povezuje in združuje ideje. 
 
2. Na ravni podpornih dejavnosti: 
• Spodbujevalec: je prijateljski, topel in odgovoren do drugih, aktivno posluša 
in pozitivno sprejema mnenja in zamisli drugih članov. 
• Vloga, ki izraža čustva znotraj tima: občutljivo in empatično zaznava 
splošno razpoloženje v timu, pozitivna in negativna čustva ter odnose, deli 
svoja čustva z drugimi člani ter ubesedi čustva drugih, če ti tega ne zmorejo. 
• Usmerjevalec komunikacije: skrbi, da imajo vsi člani priložnost izraziti svoja 
mnenja. 
• Vzdrževalec harmonije: spodbuja k izražanju različnosti med člani, poskuša 
razrešiti neskladja in konflikte med člani tima. 
 
Navedene vloge znotraj tima se oblikujejo glede na psiho-socialne značilnosti posameznikov, 
ki sestavljajo tim, posamezen član pa ima lahko hkrati več vlog. Prav v pestrosti formalnih in 
neformalnih vlog in v dinamičnem prepletanju različnih vlog različnih ali istih članov tima pa 
je pravzaprav največja prednost tima (prav tam). 
 
Belbin (1993) pa navaja naslednje timske vloge: 
1. Snovalec: je inovator in hkrati izredno ustvarjalen. Običajno najraje dela zase in 
ločeno od drugih članov tima. Pri delu je pogosto domiseln in nekonvencionalen, 
vendar so njegove zamisli pogosto radikalne in morda brez praktičnih osnov. Snovalci 
so pri timu potrebni pri tvorjenju novih predlogov in reševanju obsežnih problemov. 
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Potrebni so predvsem v začetnih fazah projekta ali ko je projekt v zastoju. Njihova 
slabost je v tem, da porabijo veliko časa za uveljavljanje svojih zamisli ter pogosto 
pozabijo na detajle. 
2. Iskalec sredstev: je dober pri raziskovanju in poročanju o idejah, razvoju in virih, ki 
se nahajajo izven skupine. Hitro prevzame zamisli drugih in jih nadgradi. Iskalci virov 
so najprimernejši za navezovanje zunanjih stikov in za izvajanje eventualnih pogajanj. 
Njihova slabost je v tem, da so preveč optimistični ter ko jih mine prvo navdušenje, 
pogosto izgubijo interes. 
3. Koordinator, usklajevalec: njegova tipična lastnost je sposobnost, da pripravi druge 
k delu za skupne cilje. Dobro vodi tim posameznikov z različnimi sposobnostmi in 
osebnimi lastnostmi. Boljše se obnese pri delu s kolegi na enakovrednem ali 
podobnem položaju kot pa pri usmerjanju podrejenih. Koordinatorji se navadno 
zavedajo svojih sposobnosti in jih izkoriščajo v manipulativne namene. Včasih so 
zaradi želje dobro voditi tim preveč usmerjeni v delo z ljudmi in premalo v doseganje 
rezultatov. 
4. Opazovalec, ocenjevalec: se odloča počasi, stvari raje temeljito premisli ter navadno 
vse kritično pretehta. Zna modro presojati ter ob tem upošteva vse dejavnike. 
Ocenjevalci/opazovalci so učinkoviti pri analiziranju problemov in ocenjevanju 
zamisli in predlogov. Znajo dobro pretehtati dobre in slabe strani določene stvari. 
Slabost opazovalcev je v tem, da zaradi svoje resnosti in preudarnosti pozabljajo na 
sodelavce, manjka pa jim tudi navdiha in sposobnosti za motiviranje drugih. 
5. Izvajalec: je dobro organiziran, rad ima rutino, smisel za praktičnost in 
samodisciplino. Neomajno je zvest svojemu timu, pri čemer so osebni interesi po 
navadi drugotnega pomena. Izvajalci so koristni zaradi svoje zanesljivosti in občutka 
za praktično uporabnost. Za razliko od ostalih članov tima izvajalci storijo vse, kar je 
potrebno. Njihova glavna lastnost je nedovzetnost za nove možnosti, saj ko imajo 
enkrat izdelan sistem, neomajno vztrajajo pri svojem načinu dela. 
6. »Sodelavec«: je timu v največjo podporo, saj preprečuje medsebojne spore in tako 
omogoča drugim, da lahko učinkovito sodelujejo. Timski delavci delujejo blažilno – 
izboljša se timska zavest in ljudje ob njihovi navzočnosti bolje sodelujejo. Njihova 
slabost je v tem, da jim pri delu manjka odločnosti in se zato v kritičnih trenutkih 
težko opredelijo. 
7. Zaključevalec nalog: je zelo vztrajen in ima smisel za podrobnosti, zato je 
nepogrešljiv tam, kjer naloge zahtevajo veliko natančnosti in koncentracije. V timu 
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preprečuje nastajanje napak, išče izpuščene stvari ter tako prispeva k popolnemu 
dokončanju nalog. Slabost dovrševalcev je v tem, da si pogosto delajo nepotrebne 
skrbi, v želji dokončati vsako nalogo popolno, brez napak in pomoči sodelavcev. 
8. Oblikovalec: je zelo motiviran, dobro dela pod pritiski ter ima izredno željo po 
uspehu. Oblikuje se pri vlivanju življenja v tim in je zelo koristen v timih, kjer različni 
zapleti upočasnjujejo dogajanje. V takem primeru se zna dvigniti nad problem in 
prevzeti vodstvo. Oblikovalci radi izvedejo potrebne spremembe in brez pomislekov 
izvajajo tudi neprijetne ukrepe. Njihova slabost je v tem, da v želji po uspehu ne 
izbirajo sredstev.  
 
Različni ljudje so lahko dobri v različnih vlogah in čeprav prevladujejo v eni, so lahko prav 
tako primerni za drugo. Belbin (1993) poudarja, da najbolje deluje tisti tim, v katerem so 
vloge sestavljene in med seboj uravnotežene, vendar pa ni nujno, da ima tim natančno toliko 
članov, kot je lahko različnih vlog.  
 
Polak (2007) opozarja, da se lahko tudi zgodi, da zaradi neuravnoteženih in nejasnih vlog 
pride do neučinkovitosti v delovanju timov. V sodobnem času so namreč vloge vedno manj 
opredeljene in le redko zapisane, od članov tima pa se pričakuje vedno večja prožnost v 
vedenju in ravnanju. Sestavni del timskega dela pa so tudi manj zaželene vloge, ki lahko 
rušijo razumevanje v timu (npr. pisanje poročil, telefoniranje, izpolnjevanje obrazcev itd.). 
Med člani lahko pride tako tudi do tekmovanja, kadar več članov hkrati prevzema iste ali 
prekrivajoče se vloge, kjer se vsak od njih želi potrditi ter pri tem uveljaviti svoje poglede. 
 
Pri vseh teh dejavnikih pa ne smemo pozabiti še na dva pomembna elementa, in sicer skupni 
cilj, brez katerega tim ne more obstajati ter mora biti poleg soglasnega sprejetja tudi merljiv, 
časovno opredeljen, realen in dovolj izzivalen, in primernega vodjo, ki mora biti brez 
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2.3. Vodenje ter vloga vodje v timu 
 
 
»Vodenje ni nekaj, kar delate ljudem, temveč nekaj, kar delate z ljudmi.«  
(Blanchard idr. 2007, str. 122)  
 
Z združitvijo posameznikov v tim so sicer izpolnjeni pogoji za začetek delovanja tima, vendar 
tim ne more uspešno delovati brez ustreznega vodenja. Praper (2001) pravi, da je vodenje dela 
v timu pravzaprav urejanje delovnih razmer, moderiranje komunikacije in zagotavljanje 
vrnitvenega sporočila o učinkih dela. Vodja mora biti duševno stabilna in celovita osebnost, 
ki lahko združuje svojo strokovno vlogo, vlogo člana in koordinatorja tima. 
 
Amos (1996) meni, da je to zelo zapleten medosebni proces, ker gre pri vodenju projekta za 
delo z ljudmi, ki so pogosto strokovnjaki na različnih področjih in so značajsko lahko zelo 
neskladni. Vsak udeleženec v projektu je samostojna in enkratna osebnost, ki ima svoje 
značajske lastnosti, sposobnosti in interese. Zato mora vodja, ki tim vodi, najprej spoznati 
člane, da lahko razume njihove potrebe in jim prilagodi način vodenja. V osnovi je izbira 
načina vodenja odvisna od osebnosti vodje, osebnosti članov tima, situacije in pritiska 
nadrejenih. 
 
Blanchard idr. (1995) pravijo, da učinkoviti vodje timov prilagajajo svoj stil tako, da nudijo 
timu to, česar si ne more nuditi sam. Uspešen vodja se mora tako zavedati pomembnosti 
obvladovanja različnih tehnik in stilov vodenja. Primerno okoliščinam mora biti sposoben 
uporabiti določen model ali kombinacijo veščin, da bi lahko vplival in usmerjal delovanje 
članov tima. Osvojiti mora primeren način vodenja in vplivanja na vse člane, zavedati pa se 
mora tudi razlik med pooblastili in močjo. Pooblastila mu namreč dajejo pravico do 
ukazovanja, moč pa je predvsem strokovna in osebnostna, resnična sposobnost vplivati na 
druge. Pri vodenju vodja potrebuje oboje, saj pooblastila nikakor niso dovolj. Vodjo tima 
morajo sodelavci spoštovati in ji prostovoljno slediti. Vodja mora biti sposoben razumeti in 
uporabljati naslednje oblike moči: karizmo, strokovnost, dajanje navodil za delo, 
posredovanje pravih informacij, ukazovanje in nagrajevanje, legitimnost, naziv in poslanstvo 
(Stare 2003). 
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Možina (2002) pravi, da mora vodja tima zbirati informacije, jih posredovati članom tima, 
spodbujati izmenjavo mnenj med člani, ugotavljati, kje nastajajo problemi ter kdaj je najboljši 
čas za njihovo rešitev. Avtor navaja tudi tri pomembne vidike dela vodij v timu (prav tam): 
1. Ravnanje ob nesoglasjih: določena nesoglasja so lahko ustvarjalna, če vodja ve, kako 
vzdrževati ustrezno ozračje, če dopušča različna mnenja, ne hiti z zaključki ter 
razlikuje med izrekanjem in ocenjevanjem idej. 
2. Ravnanje s časom: tu gre za vzdrževanje primernega ravnovesja med dopuščanjem 
svobodnega izražanja in omejevanjem časa. 
3. Ravnanje ob spremembah: vodja mora podpirati tiste predloge, ki so dobri, ne glede 
na to, ali jih je izrekla večina, manjšina ali posameznik. 
 
Maddux (1992) je mnenja, da imajo vodje timov drugačen stil vodenja kot menedžerji,  ki se 
zadovoljijo z delom skupin. Stilu vodenja namreč dajejo pečat življenjske izkušnje in z leti 
pridobljene vrednote. Pravi, da je za vodje timov značilno, da: 
• Skušajo presegati operativne cilje. Gre namreč za vizijo o tem, kaj lahko ljudje kot tim 
dosežejo. 
• Se v večini odnosov s sodelavci zelo angažirajo. Vodja goji osebni stil in spodbuja 
osebno pobudo in delovanje. Člane zna navdušiti za timsko delo in vzajemno pomoč. 
• Ljudi zelo lahko vključujejo v delo in jih angažirajo. Članom dovolijo, da delo 
opravijo samostojno. 
• Iščejo ljudi, ki želijo odlično opravljati svoje delo in so s sodelavci pripravljeni 
konstruktivno sodelovati. Vodja sam je pri tem pobudnik in pospeševalec takšnega 
obnašanja. 
• V reševanje problemov vključijo vse člane tima. 
• Komunicirajo vsestransko in odprto ter spodbujajo postavljanje vprašanj. Hkrati tudi 
dovolijo, da člani tima informacije po svoje predelajo. 
• Posredujejo v konfliktu, preden ta postane škodljiv za tim. 
• Se zelo trudijo, da se uspeh posameznika ali skupine predstavi v pravem času in na 
primeren način. 
• Držijo obljubo in isto pričakujejo tudi od drugih. 
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V skupinah se lahko razvijejo trije različni stili vodenja, vendar pa le eno, demokratično 
vodenje, predstavlja tisto pravo, ki mora biti prisotno v timu. Kot ključne značilnosti različnih 
načinov vodenj pa Brajša (1983) navaja: 
1. Laissez-faire vodenje: tu med člani skupine ni nobene globlje povezanosti, prav tako 
tudi ne koordinacije in organiziranosti. Vsak dela po svoje in je neodvisen. 
Sporazumevanja in dogovarjanja ne poznajo, saj vsak dela po svoje, ne glede na to, kaj se 
dogaja z drugim. Taka skupina je le formalna ali navidezna, saj nima nobenih skupinskih 
prvin. Skupaj jih povezuje le nekaj zunanjega, večji pomen kot vsebina igra oblika. Vodja 
v taki skupini ni prisoten. 
2. Avtokratsko vodenje: zanj je značilno, da se za skupino skriva eden njegovih članov 
in vlada vsem drugim. Vsi so mu pokorni, saj njegovo mišljenje prevladuje, njegov 
položaj pa je utrjen. Pomeni klasično podobo individualnega avtokratskega vodenja, ki se 
skriva za masko skupine. Člani delajo drug za drugega, vendar pod nadzorstvom 
vodilnega. 
3. Demokratično vodenje: le tu lahko govorimo tudi o timu, saj tu člani delujejo drug z 
drugim preko medsebojnega dogovarjanja in sporazumevanja. Položaji v timu niso 
fiksirani, vse je elastično in se lahko prilagaja. Položaj člana je v timu določen z njegovim 
resničnim prispevkom, ki ga daje z delom pri reševanju nalog in problemov. Vloga vodje 
je vloga koordinatorja in organizatorja timskega vodenja. 
 
Pri primerjavi vseh treh tipov vodenja lahko kaj kmalu ugotovimo, da je zagotovo samo 
demokratično vodenje tisto pravo, uresničuje pa se lahko le v demokratičnem ozračju, kjer 
vlada pravično vzdušje in skladna komunikacija (prav tam). 
 
Blanchard idr. (1995) pa povežejo različne načine vodenja z razvojnimi stopnjami tima 
(opisanimi v poglavju 1.2). Na stopnji orientacije pridejo člani polni navdušenja in zavzetosti, 
vendar brez znanja, zato potrebujejo usmerjanje (direktivni stil). Nato na stopnji 
nezadovoljstva članom tima upadejo tako sposobnosti kot tudi zavzetost. Muči jih naloga ter 
medsebojno sodelovanje, zato potrebujejo tako usmerjanje kot podporo (inštruktivni stil). Na 
stopnji razrešitve imajo člani že razvite potrebne sposobnosti za dobro izpolnjevanje nalog, 
vendar morajo še graditi na samozavesti oz. morali, zato potrebujejo podporo in spodbudo 
(podporni stil). Ko pa skupina doseže stopnjo produktivnosti, ima že tako visoke sposobnosti 
in moralo, da lahko vodja skupine le stoji ob strani ali pa se jim pridruži in le občasno 
posreduje (delegiranje). 
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Maddux (1992) meni, da vodje klub vsemu ne morejo opraviti vsega sami, tudi če so še tako 
talentirani in če si še tako prizadevajo. Njihov uspeh je odvisen od tega, kako pametno znajo 
izbrati in motivirati člane tima, da izpolnijo cilje. Kljub vsemu pa se moramo zavedati, da je 
prav motivacija pomemben notranji proces, ki ni v popolni odvisnosti od vodij, pač pa lahko 
ti motivacijo le spodbujajo, ne morejo pa je ustvariti. Najvišjo stopnjo vodja doseže, če si tim 
sam prizadeva za izvedbo nalog. 
 
2.4. Komunikacija v timu 
 
»Latinska beseda communis pomeni skupen, imeti nekaj skupnega – gre za ustvarjanje 
skupnega razumevanja, skupne izkušnje med ljudmi; beseda communicare pa pomeni 
posvetovati se, razpravljati, sodelovati, deliti, vprašati za nasvet, pomeni sporazumevanje med 
ljudmi s pomočjo izmenjave sporočil« (Valenčič Zuljan, Kalin 2007, str. 45). 
 
Raerdon (1987, v Valenčič Zuljan, Kalin 2007, str. 46) meni, da se medosebno komuniciranje 
razlikuje od ostalih oblik komuniciranja, saj: 
•  »vključuje verbalno in neverbalno vedenje; 
• vključuje spontano, formalno in konstruirano vedenje oz. neko kombinacijo tega; 
• ni statično, ampak ga označuje dinamičnost (ta je odvisna od narave odnosa med 
ljudmi, ki v njej sodelujejo); 
• vključuje osebno povratno informacijo, interakcijo in usklajenost; 
• vodijo ga notranja in zunanja pravila ter 
• pomeni skupno aktivnost vseh, ki so vključeni v proces komuniciranja; vsi namreč 
vplivajo drug na drugega in na končni rezultat komunikacije«. 
 
»Komunikacija v timu naj bi obsegala (Chivers 1995, v Polak 2007, str. 51): 
• dajanje in sprejemanje informacij in napotkov v zvezi s konkretnimi nalogami; 
• dajanje dodatnih informacij drugim članom tima glede na njihove potrebe in želje; 
• spraševanje drugih po dodatnih informacijah, ki širijo razumevanje vsebine diskusije; 
• sprejemanje različnih informacij, ki niso vezane na naloge tima; 
• povpraševanje po povratnih informacijah v zvezi s posameznikovim delom v timu; 
• sprejemanje in dajanje povratnih informacij v zvezi s posameznikovim delom in 
delom kolegov v timu ter 
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• spodbujanje, izražanje in sprejemanje pohval za dobro delo v timu«. 
 
Polak (1999) opozarja, da so člani tima so med seboj v neprestani socialni interakciji, 
najopaznejši delež te pa nosi komunikacija. Poznamo verbalno in neverbalno (vedenje telesa, 
mimika, očesni stik, gestikulacija, način govora …) in težko bi se opredelili, katera je bolj 
pomembna, saj le obe skupaj tvorita celoto. Verbalni govor bolje prenaša sporočila o 
zunanjem svetu in napotke za ravnanje (Spletna stran rednih in izrednih študentov VŠZNJ 
2008), z neverbalno komunikacijo pa v timu izražamo svoja čustva, stališča, svoje lastnosti, 
ponovimo, kar je bilo že izrečeno, zamenjamo, dopolnimo ali poudarimo verbalno sporočilo 
in usmerjamo komunikacijo med osebami v interakciji. Zavedati pa se moramo, da ni mogoče 
ne komunicirati (Watzlawick 1982, v Kobolt, Žorga 1999), saj hote ali nehote komuniciramo 
takoj, ko smo v istem prostoru z drugimi ljudmi. Zavedno ali nezavedno se vsi znaki (verbalni 
ali neverbalni) posredujejo v okolje, ki jih posamezniki, naši komunikacijski partnerji, bolj ali 
manj zavestno sprejemajo in se nanje odzivajo. 
 
Komunikacija ima vsebinski in odnosni vidik. Watzlawick (1982, v Polak 1999) meni, da 
prvega predstavljajo izrečene besedne zveze in povedi, odnosni pa se izraža z načinom 
povedanega (barvo in višino glasu, umirjenostjo/razburjenostjo ...). Naravo odnosov pa 
določa šele razumevanje komunikacije in ne namen ali vsebina sporočenega. To je po navadi 
tudi najpogostejši vzrok za konflikte ali komunikacijske težave tima. Poleg vsebinskega in 
odnosnega vidika pa poznamo še vplivni in osebni vidik (Brajša 1993). Pri vplivnem je 
pomembna komponenta vpliva na vedenje prejemnika, ki »je lahko neposredna ali posredna, 
uspešna ali neuspešna, prikrita ali odkrita ter paradoksna« (prav tam, str. 22). Pri osebnem 
vidiku pa gre za odkrivanje sebe, svoje osebnosti v sporočilu. 
 
Polak (1999) loči tudi med konstruktivno (gradi odnose v timu) in destruktivno (ruši 
odnose v timu) komunikacijo. Včasih se član tima niti ne zaveda svoje destruktivnosti, poleg 
tega pa je lahko njen vzrok skrit kje drugje in ne v timskem delu. Če sam ni dovolj refleksiven, 
da bi zaznal to destruktivnost, je prav, da ga drugi člani tima na to opozorijo, saj je dobra 
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Na konstruktivno ali destruktivno komunikacijo v timu pa vplivajo tudi štirje osnovni tipi 
medosebnih odnosov, in sicer (Brajša 1993, str. 44): 
• »Komunikacija »ali jaz ali ti«, za katero je značilno medosebno rivalsko tekmovanje 
ter boj za nadvlado in moč. Značilno je, da se noben od sogovornikov ne more motiti.  
• Pozicijsko fiksirana komunikacija »jaz in ti«, za katero je značilna toga 
komplementarna komunikacija, kjer je eden vedno fiksiran »zgoraj«, drugi pa 
»spodaj«. Vlogi in poziciji sogovornikov sta tu fiksirani, vsebina komunikacije pa ni 
pomembna. 
• Skrita komunikacija »jaz nad tabo«, kjer gre za skrito dirigiranje. Gre za 
metakomplementarno komunikacijo, kjer je prvi pravzaprav drugi in drugi prvi. 
• Komunikacija »tako jaz kot ti« pa je komunikacija, kjer se sogovornika svobodno in 
izmenoma dopolnjujeta. Pomembni sta vsebina komunikacije ter odnosi med člani«. 
 
Začetni korak k sodelovanju je obvladovanje komunikacijskih spretnosti. Brata Johnson 
(1987, v Peklaj 2001, str. 41–43) razdelita komunikacijske veščine na veščine oddajanja in 
sprejemanja sporočil, za komunikacijo v timu pa imajo velik pomen tudi veščine oblikovanja 
vzdušja v skupini. 
1. »Veščine oddajanja sporočil: 
• jasno in enopomensko izražanje idej in občutkov: uporaba »jaz sporočil« 
namesto mi ali nekateri; 
• oblikovanje popolnih in specifičnih sporočil, ki so povezana s konkretno 
situacijo, ne pa nejasnimi in splošnimi; 
• ujemanje verbalnih in neverbalnih sporočil; 
• iskanje povratne informacije o tem, kako so drugi razumeli sporočilo. 
2. Veščine sprejemanja sporočil: 
• povzemanje bistva sporočila (to se nanaša tako na sporočilo kot tudi na čustva 
njegovega pošiljatelja, vendar ne sme vključevati vrednotenja); 
• preverjanje pravilnega zaznavanja pošiljateljevih čustev; 
• usklajevanje interpretacij. 
3. Veščine oblikovanja vzdušja v skupini: 
• odprtost članov skupine (nanaša se na misli, informacije, odzive in na splošno 
na vse, kar se dogaja v skupini ter na pripravljenost poslušati druge člane tima, 
ne glede na to, ali se z njimi strinjamo ali ne); 
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• pripravljenost na izmenjavo (se nanaša na pripravljenost posredovati drugim 
vire, gradivo, informacije, zamisli in predloge, ki pripeljejo skupino in vse 
njene člane do cilja); 
• sprejemanje (drugih članov skupine, njihovih prispevkov in vedenja brez 
vnaprejšnjega vrednotenja); 
• dajanje podpore (spodbude in pohvale) ter 
• konstruktivno reševanje konfliktov«. 
 
Pri komuniciranju moramo biti pozorni tudi na dve osnovni spretnosti le-tega, in sicer jaz 
sporočila in aktivno poslušanje. Pošiljanje jaz sporočil je po Gordonovem (1981, v Kalin idr. 
2009, str. 60) mnenju priporočeno, ko »sogovorniku predočimo, kaj počne, kako to vpliva na 
nas in kako se ob tem počutimo. Če z jaz sporočili nismo uspešni, lahko asertivnost 
stopnjujemo z jasnim izražanjem svojih pričakovanj in navajanjem posledic ob neizpolnitvi«. 
Pri aktivnem poslušanju pa lahko govorimo o »refleksiji občutij, tudi tistih prikritih, in 
povzemanju vsega, kar nam je povedal sogovorec« (Pečjak 2004, v Kalin idr. 2009, str. 58). 
Polak (2007) pravi, da se z uporabo teh dveh tehnik komuniciranja v timih vzpostavlja 
zaupanje, ki predstavlja osnovni pogoj uspešnega timskega dela in dobrih odnosov med 
posamezniki. 
 
Tavčar (1995) pravi, da lahko v timih sporazumevanje poteka enosmerno – kot sporočanje, s 
katerim v danem času posredujemo več informacij in je s te plati učinkovitejše in bolj urejeno; 
ali dvosmerno – ki je bolj zapleteno, na videz manj urejeno in zahteva več časa. Je 
popolnejše, saj pošiljatelj ves čas od prejemnika prejema verbalna povratna sporočila, ki mu 
pomagajo pri usmerjanju lastnih sporočil. Dvosmerno sporazumevanje je poleg tega bolj 
sodelovalno, odprto in manj uradno. Poznamo tudi večsmerno komuniciranje, ki je zelo 
zamudno, a hkrati bolj ustvarjalno, nekdo pa ga mora vedno voditi (npr. sestanki). Za katero 
vrsto komunikacije se bomo odločili, je predvsem odvisno od tega, kaj želimo s komunikacijo 
doseči. Če hočemo, da bi bil prejemnik v čim bolj podrejenem položaju, uporabimo 
enosmerno komunikacijo, če pa bi radi čim večjo enakopravnost, uporabimo dvo- ali 
večsmerno komunikacijo. Značilnost uspešnega tima pa je vsekakor večsmerna komunikacija. 
 
Eno bistvenih značilnosti komuniciranja predstavlja tudi povratna informacija, ki jo v timih 
dajemo, sprejemamo, iščemo in sprašujemo po njej (Valenčič Zuljan, Kalin 2007). Predstavlja  
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informacijo »o sebi in svoji komunikaciji, o drugem in njegovi komunikaciji, o nas in naši 
medsebojni komunikaciji, ki jo kot sobesedniki ponujamo v medsebojnem komuniciranju« 
(Brajša 1993, str. 77). Pomembno vlogo torej igra zaradi namena odkrivanja, kako nas je 
sogovornik razumel, ter pri sporočanju, kako smo mi razumeli njega. Lahko nam pomaga 
izostriti zavedanje lastnega vedenja in doživljanja, lahko nam potrdi predstavo, ki jo imamo o 
svojem vedenju, ali pa nam odkrije nekatere vidike in posledice našega vedenja, ki se ga 
nismo niti zavedali. Povratna informacija je najboljši način, s katerim lahko preverimo učinek 
naše komunikacije, saj nam pomaga spoznati, kako nas in naša sporočila vidijo, slišijo in 
doživljajo drugi in tudi, kako mi vplivamo na druge (prav tam). Da pa bi to dosegli, mora biti 
povratna informacija po mnenju Brajše (1993) verbalna (izražena v besedah, ki bodo 
zagotavljale enozvočnost), pozitivna, prilagojena sogovorniku, konkretna (nanašajoča se na 
konkretno vedenje), opisna (opisovanje dogajanja ter ne njegovo ocenjevanje), jasna, 
objektivna, realna, popolna, direktna (neposredno povezana s temo in z vsebino 
komunikacije), neposredna, iskrena, pravočasna, konstruktivna … Le v tem primeru se lahko 
naučimo novega znanja, spretnosti, boljših medosebnih odnosov in ustreznejšega vodenja 
(Golob 2004).  
 
Poleg »navadnih« oblik komuniciranja pa poznamo tudi računalniško posredovano 
komuniciranje, ki predstavlja tisto komunikacijo med ljudmi, ki je posredovana prek 
računalnikov, vključenih v računalniško omrežje (Spletna stran rednih in izrednih študentov 
VŠZNJ 2008). Računalniško posredovana komunikacija se razlikuje od drugih, že 
uveljavljenih oblik komuniciranja (prav tam): 
• po načinu komuniciranja: gre za elektronsko podprto komuniciranje, podobno 
medsebojnemu komuniciranju, z razliko, da v posredovanem komuniciranju pogosto 
komuniciramo z anonimnimi partnerji; 
• po omejenosti v odnosnem in neverbalnem komuniciranju; 
• po vključenosti v obširno komunikacijsko mrežo, ki sočasno oddaja in sprejema 
sporočila; 
• po kontekstu internetnega komuniciranja, ki omogoča navzočnost na daljavo; vsakdo 
je lahko sporočevalec in vsakdo se lahko s svoje strani vmeša v produkcijo sporočil, 
pri čemer prostorska razdalja ne igra nobene vloge več; 
• po dostopu do medija (npr. internet); 
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• po presegu omejitve prostora in časa, saj ustvarja namišljene prostore, čase, odnose in 
identitete. 
 
Zaradi prednosti, ki jih prinaša takšen način komuniciranja, kot so npr. prikladnost, udobnost, 
časovna neomejenost, prihranek časa in boljše informacije, se računalniško posredovano 
komuniciranje vedno pogosteje uporablja tudi pri timskem načinu dela. Kljub temu pa se 
moramo zavedati tudi določenih slabosti, ki jih prinaša s seboj, kot so nesinhronost 
komunikacije, pomanjkanje osebnega stika in omejenost v neverbalnem smislu (Spletna stran 
rednih in izrednih študentov VŠZNJ 2008). 
 
»Komunikacija je lahko uspešna ali pa ne. V neučinkovitem timu naj bi bila zaznamovana z 
nenehnim tekmovanjem za besedo, s prekinjanjem drug drugega, s klepetanjem med 
govorjenjem drugih članov tima, z vzporednim pogovorom ter z neverbalnim izražanjem 
nestrinjanja ali posmehovanja« (Spletna stran rednih in izrednih študentov VŠZNJ 2008). Za 
komunikacijo v zelo učinkovitem timu pa Polak (2007) meni, da je značilno, da člani tima 
aktivno poslušajo in želijo razumeti različne poglede (v ta namen postavljajo vprašanja, s 
katerimi pridobivajo dodatne informacije) ter imajo spoštljiv odnos do vsega izrečenega.  
 
2.4.1. Pravila v timu 
 
Bečaj (1997, v Polak 2007, str. 56) navaja, da je »posameznik v socialni interakciji z okoljem 
na več ravneh; na prvi ravni usklajuje vedenje s svojim delovnim okoljem in ga tudi vzdržuje, 
na drugi ravni sooblikuje v skladu s svojimi potrebami in dogovarjanji z drugimi različne 
dogovore in pravila, na tretji ravni pa oblikuje svoj odnos do drugih posameznikov in se sooča 
s socialno močjo ene ali druge strani. V timu oblikovana pravila izhajajo iz skupinskih norm, 
te pa temeljijo na splošnih socialnih normah konkretnega socialnega okolja«. Za uspešno in 
učinkovito delo vsakega tima so tako potrebna določena pravila timskega dela, saj njihovo 
upoštevanje spodbuja medsebojno povezanost članov tima. Pravila timskega dela ne smejo 
biti postavljena od zunaj (npr. s strani šole, vladnih institucij itd.), saj bi to lahko »zanikalo 
osebnostne, strokovne, situacijske ali druge posebnosti konkretnega tima« (Polak 1999, str. 
26). Pravila, ki naj bi usmerjala in uravnavala delo članov tima, morajo zato biti oblikovana z 
upoštevanjem vseh specifičnosti posameznega tima in z doseženim soglasjem vseh članov. 
»Zato je nujno, da si vsak tim sam oblikuje t. i. interni pravilnik timskega dela, še posebej, če 
se tim oblikuje na novo in se člani med seboj premalo poznajo. Proces oblikovanja pravil je 
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tako za posamezne člane tima kot tudi za tim v celoti lahko zelo dragocena izkušnja, saj je 
njen cilj oblikovati interna pravila vedenja v timu, ki z aktualnostjo vsebine (problemska 
naravnanost, soočenje z različnimi pričakovanji, stališči in normami članov v timu) zagotavlja 
pestre kognitivne, motivacijske, komunikacijske in čustvene procese. Pravila lahko tim 
sprejme kot veljavna in pričakovana le ob popolnem soglasju vseh članov, ki ga sestavljajo« 
(prav tam, str. 26). 
 
Argyle (1983, v Polak 2007, str. 57) pravi, da lahko pravila/norme razdelimo na štiri 
kategorije, in sicer: 
1. »norme, ki se nanašajo na delo skupine ali delovnega tima (spoštovanje ali 
nespoštovanje pravil vpliva na doseganje skupinskega cilja in na nagrajevanje 
posameznikov); 
2. norme, ki določajo način interakcije v timu (omogočajo predvidevanje, 
preprečujejo konflikte in zagotavljajo pravično delitev ugodnosti); 
3. norme, ki določajo stališča in prepričanja (pravilnost prepričanj se presoja bolj po 
medsebojni skladnosti kot po ujemanju z resničnostjo) in 
4. norme, ki določajo oblačenje, pričesko in druge vidike videza (to omogoča jasno 
identiteto)«. 
 
Nato dodaja, da lahko v te štiri kategorije dodamo tudi pravila o medsebojni izmenjavi (npr. 
dajanje čustvene podpore), pravila o intimnosti (npr. medsebojno zaupanje) in pravila o 
medsebojnem usklajevanju (npr. spoštovanje zasebnosti). Pravila pa so lahko poleg tega tudi 
formalna ali neformalna ter napisana ali nenapisana (Argyle 1983, v Polak 2007). 
 
Polak (2007, str. 58) bistvene funkcije, ki jih imajo pravila za tim in timsko delo, strne v 
naslednje značilnosti: 
• »imajo pomen nujnosti ali moralne obveze, dolžnosti, pravice; 
• vzdržujejo strukturo v timu in spodbujajo naravnanost k skupnim ciljem; 
• usmerjajo člane tima k primernemu in želenemu cilju in so merilo za presojanje tega 
vedenja; 
• omogočajo predvidevanje dogodkov, manj konfliktne odnose in rutinsko ravnanje; 
• članom tima omogočajo, da se lažje definirajo kot zaokrožena celota; 
• prinašajo potreben občutek pravilnosti in ustreznosti lastnih idej, prepričanj in ravnanj; 
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• zagotavljajo uniformiranost, red, stabilnost in medsebojno usklajenost ter 
• z vsemi prej naštetimi funkcijami krepijo medsebojno povezanost članov tima in 
njihovo učinkovitost«. 
 
Pravila, ki naj bi usmerjala in uravnavala delo vseh članov, morajo biti oblikovana z 
upoštevanjem vseh posebnosti posameznega tima in s soglasjem vseh njegovih članov, saj le 
tako tim lahko sprejme pravila kot veljavna in pričakovana (Polak 2007). 
 
2.5. Konflikti v timu 
 
Procesi v timih ne tečejo vedno gladko, ampak se včasih tudi zapletejo. Pravzaprav ne 
moremo vedno pričakovati, da bo vse teklo brez zapletov, če hočemo, da bodo timi ustvarjalni 
in če naj se aktivno prilagajo novim spremembam. Tako lahko kaj hitro med člani tima pride 
do konflikta. Po Iršiču (2005) je konflikt stanje, ko sistem zaradi neusklajenosti na tak ali 
drugačen način ne deluje optimalno. Hkrati pa je to tudi stanje, ki sili v odzivanje in zahteva 
spremembe. Konflikt lahko pomeni grožnjo ali nevarnost, po drugi strani pa lahko pomeni 
možnost za razvoj posameznika, odnosov in skupnosti. 
Po mnenju Fischaleka (1977, v Brajša 1993, str. 203) pa o konfliktnem odnosu lahko 
govorimo takrat, ko gre za medsebojno »nasprotovanje različnih potreb, želja, interesov,  
čustev in ravnanja«. 
Predvsem v začetnem obdobju, ko se tim šele oblikuje, se v njem lahko pojavijo številne ovire, 
samo zaznavanje in reševanje teh pa je odvisno od vzdušja v timu in posameznih strategij 
reševanja, ki jih posamezni člani prenašajo v tim. Ovire, kot jih našteva Polak (1999, str. 41), 
so lahko: 
• »organizacijske, kamor spadajo prostorski, kadrovski in časovni pogoji timskega dela 
ter razporeditev dela med člane tima; 
• nejasno definirane vloge, ki se navezujejo na zastavljene cilje tima, medsebojno 
zaznavanje vlog v timu, iz česar izhajajo tudi medosebna pričakovanja, zaupanje in 
občutki pripadnosti timu; 
• ovire v zvezi s statusom, ki jih prinaša nestvarno doživljanje statusa in strokovne 
kompetentnosti samega sebe in drugih; 
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• komunikacijske ovire, ki se kažejo v napačno razumljeni verbalni ali neverbalni 
komunikaciji med člani; 
• medosebne ovire, kot so npr. nezaupanje med člani tima, osebnostna zaprtost 
posameznikov v timu in pomanjkanje empatije ter 
• zaznavanje bojazni, strahu in osebne ogroženosti posameznih članov tima, kar 
deluje na tim zelo destruktivno«. 
 
V komunikaciji pa lahko pride tudi do ovir zaradi (Filipović idr.): 
• premajhnega ali prevelikega števila članov; 
• posameznikov, ki si ne prizadevajo za dosego istih ciljev ali pa ti niso bili jasno 
izraženi; 
• nezadostnega števila oseb, ki bi imeli potrebno znanje in spretnosti ter 
• pomanjkanja jasnih mehanizmov za kakovostno in hitro izmenjavo informacij. 
 
   
Slika 1: Primer slabo opredeljenih nalog v timu (Filipović idr.) 
 
Ko v timu pride do konflikta, lahko člani tima uporabijo različne načine reševanja (Gatewood 
idr. 1995): 
• Izogibanje: tu so člani tima nezainteresirani tako za doseganje lastnih ciljev kot tudi 
skupnih ciljev, prav tako pa se jim ne zdijo pomembne niti lastne potrebe niti potrebe 
in mnenja drugih. Zato se konfliktu izogibajo, vendar pa se s tem situacija v timu le še 
poslabša. 
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• Prilagajanje: člani tima tu prilagajajo svoje mnenje mnenju drugih članov, poudarek 
pa je na skupnih interesih. Člani tima popustijo pri uveljavljanju svojih potreb, ker ne 
želijo ustvariti negativnega vzdušja. 
• Kompromis: pomeni, da se člani tima delno odpovejo svojemu mnenju in potrebam, 
da lahko vsaj delno ugodijo oziroma delno zadovoljijo potrebe ostalih članov tima. Pri 
kompromisu ni niti poraženca niti zmagovalca. 
• Prevladovanje: pri tem člani tima vsiljujejo drugim svoje mnenje, saj jih tudi tu 
potrebe in mnenja ostalih ne zanimajo. Prevladovanje je uporabno le takrat, ko je 
potrebno hitro odločanje in reagiranje. 
• Način dogovarjanja: obe konfliktni strani prideta do rešitve, ki je za vse najboljša, 
potrebe obeh sprtih strani pa so enakovredne. Konflikt se razreši, ko strani skleneta 
dogovor, ki je zadovoljiv za obe strani in s katerim obe strani pridobita. 
 
Jovan (1987, v Polak 2007, str. 127–128) navaja, da obstaja tako sprejemljiva kot 
nesprejemljiva vrsta načinov reševanja konfliktov v timu,  kot slednje pa navaja: 
• »izogibanje konfliktom s potlačevanjem nestrinjanja; 
• izstop iz tima (ob nestrinjanju z drugimi posameznik zapusti tim); 
• prepričevanje (nagovarjanje člana, ki ima nasprotno ali drugačno mnenje od večine, 
naj se svojemu mnenju odreče in sprejme mnenje večine); 
• oblikovanje koalicije (člani tima ohranijo svoje drugačno mnenje in varujejo svojo 
neodvisnost, za dosego cilja pa celo zaobidejo problem) in 
• sklicevanje na avtoriteto (ob nestrinjanju se v timu pojavi težnja, da bi problem rešila 
avtoritativna oseba)«. 
Maddux (1992) navaja, da je konflikt lahko »zdrav« ali »nezdrav«. Nezdrav postane, če se 
izogibamo njegovemu razreševanju ali če se ga lotimo z vidika zmagovalca ali poraženca. V 
timu se tako razvijejo nasprotja, komuniciranje se prekine, nazadujeta zaupanje in vzajemna 
podpora ter se pokaže sovraštvo. Tim se razdeli, storilnost pa se zmanjša ali povsem preneha. 
Škodo v tem primeru je običajno zelo težko ali celo povsem nemogoče popraviti. Konflikt pa 
je lahko zdrav v primeru, ko povzroči, da nasprotne strani raziskujejo nove zamisli, 
preizkušajo svoje koncepte in mnenja ter širijo prostor svoji domišljiji. Če konflikt 
obravnavamo konstruktivno, lahko ljudi spodbudimo k večji kreativnosti, kar pripelje do 
boljših rezultatov (Maddux 1992). 
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Konflikti imajo torej tudi pozitivne učinke, saj (Polak 2007, str. 121): 
• »pomagajo pri spoznavanju problema in pri iskanju primerne rešitve; 
• preprečujejo stagnacijo dogajanja in mišljenja ter spodbujajo radovednost; 
• lajšajo samospoznavanje (šele v odkritem soočenju z drugimi prihajamo do nekaterih 
spoznanj o sebi); 
• utrjujejo identiteto posameznika in tima; 
• se med reševanjem konfliktov gradi vzajemno zaupanje, ki poglablja odnos; 
• problemi in konflikti izzovejo sposobnost dajanja in sprejemanja spoštljivih povratnih 
informacij (s tem izražamo, da želimo rešiti problem), pri tem pa narašča stopnja 
intimnosti med člani tima; 
• pri vzajemnem reševanju konfliktov (vlaganje čustvenega, miselnega in fizičnega 
napora) govorimo o ustvarjalnih konfliktih in o ustvarjalnih rešitvah«. 
 
Maddux (1992, str. 47) trdi, da le »kadar uporabimo skupinski način reševanja problemov in 
pritegnemo k reševanju vse člane, lahko pričakujemo izboljšanje rezultatov dela. Člani si 
tedaj bolj prizadevajo sami pomagati pri iskanju najboljše možne rešitve, kot pa da bi zgolj 
vsiljevali svoje izključno mnenje o stvari. Vodja pri reševanju konfliktov sodeluje kot član in 
zanj veljajo enaka pravila. Uspešna rešitev, ki je plod timskega dela, pogosto na člane deluje 
veliko bolj učinkovito, kot pa rešitev, do katere bi se dokopali posamezniki sami«. 
 
2.6. Značilnosti učinkovitih, neučinkovitih ter povprečnih timov 
 
Blanchard idr. (1995) glavne značilnosti učinkovite skupine opredelijo glede na: 
1. Namen: 
• člani lahko opišejo skupni namen in so zanj zavzeti; 
• imajo jasne cilje, ki predstavljajo izziv in so skladni z namenom; 
• prav tako so jasne tudi vloge članov in strategije za doseganje ciljev. 
2. Pooblastila: 
• člani imajo individualni in skupinski občutek moči; 
• dostopna so jim potrebna znanja in viri; 
• pravila in njihova izpeljava podpirajo delovanje skupine ter 
• spoštovanje in pripravljenost za pomoč je med člani očitna. 
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3. Komunikacijo in odnose: 
• člani se lahko izražajo odkrito in brez zadržkov; 
• med njimi se kažejo toplina, razumevanje in sprejetost; 
• aktivno prisluhnejo drug drugemu ter  
• upoštevajo razlike v mnenjih in pogledih. 
4. Fleksibilnost: 
• člani se po potrebi ukvarjajo z različnimi vlogami in funkcijami; 
• enakopravno nosijo odgovornost za vodenje skupine in njen razvoj; 
• sposobni so se prilagajati spremenjenim zahtevam; 
• za skupino je značilno, da razišče vsako novo idejo in pristop. 
5. Optimalno produktivnost: 
• učinek je visok in kakovost izredna; 
• sprejemanje odločitev je učinkovito in 
• proces reševanja problemov je očiten in jasen. 
6. Prepoznavanje in sprejemanje: 
• prispevek vsakega člana priznavajo in sprejemajo tako vodja kot vsak član posebej; 
• vsak član posebej prepoznava dosežke skupine; 
• člani čutijo, da jih ostali spoštujejo; 
• prispevek skupine pa priznava in ceni tudi celotna organizacija. 
7. Moralo: 
• člani so ponosni na svoje članstvo v skupini in na svoje delo; 
• so samozavestni in motivirani; 
• med posamezniki je čutiti močan občutek povezanosti in skupinski duh. 
 
»Vsaka od teh značilnosti je pomembna in ima svojo funkcijo. Učinkovita skupina se namreč 
začne z jasnim namenom, načrtovani končni rezultat sta optimalna produktivnost in morala, 
sredstva, ki nas do tja pripeljejo, pa so pooblastila, komunikacija, odnosi, fleksibilnost, 
prepoznavanje in sprejemanje« (prav tam, str. 28). 
 
Gatewood idr. (1995) menijo, da se učinkovitost tima lahko meri z delovnim izidom, ki ga 
ustvarijo zaposleni, s številom idej, presežnih ur ... Poleg vsega naštetega pa so lahko 
učinkovitost tima ter želje posameznikov v timu po ponovnem sodelovanju v timu, 
zadovoljstvo samih članov tima in druge osebne okoliščine tudi medsebojno soodvisne. 
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Glavne značilnosti učinkovitega tima po Parkerju pa so (1990): 
• jasno postavljeni nameni oblikovanja tima (vizija, poslanstvo, strategija in cilji); 
• participacija članov tima (soudeležba vsakega od članov tima v celotnem procesu); 
• profilirane vloge in jasno postavljene zadolžitve članov tima (za uspešno in učinkovito 
izvajanje delovnih zadolžitev je potrebno nedvoumno oblikovanje delovnih nalog in 
prevzem določene vloge v timu); 
• reševanje konfliktov (v timu se konflikti izpostavijo in rešujejo); 
• timsko vodenje (vodenje tima se razlikuje od ostalih oblik vodenja skupin, zato 
upravičeno lahko govorimo o posebnostih vodstvenega procesa); 
• vzpostavljanje eksternih povezav (vsak tim potrebuje pri svojem delu povezave z 
okoljem, v katerem se nahaja. Zato je oblikovanje medsebojnih povezav z okoljem 
zelo pomemben dejavnik, ki vpliva na uspešnost in učinkovitost dela); 
• odprto komuniciranje (oblikovanje vsestranskega načina komuniciranja med člani 
tima je osnovni pogoj za njihovo polno integracijo, na kateri lahko oblikujemo tudi 
učinkovit proces dela); 
• samoocenjevanje (člani tima kritično ocenjujejo svoje dosežke in po potrebi korigirajo 
način in potek dela); 
• spodbudni medsebojni odnosi (medsebojni odnosi v timu so izredno pomembni za 
učinkovito delo posameznega člana. Zato je potrebno oblikovati in vzpostaviti takšne 
medsebojne odnose, ki bodo posamezniku nudile ustrezno spodbudno okolje za delo); 
• izgrajen sistem dela (v vsakem timu poteka določen proces dela, v katerem ima vsak 
član svoje mesto) in 
• tolerantna klima (vključitev vseh članov tima v proces dela predstavlja osnovo za 
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Maginn (1994) je med seboj primerjal uspešne in neuspešne time glede na naslednje vidike: 
 
Tabela 1: Primerjava uspešnih in neuspešnih timov (Maginn, 1994) 
USPEŠEN TIM NEUSPEŠEN TIM 
1. CILJI, NALOGE IN POSLANSTVO 
Jasni so vsem članom, ki vse svoje napore 
usmerijo v dosego le-teh, pa čeprav na lastno 
škodo. 
Člani tima jih ne znajo definirati. 
Najpogosteje se to dogaja v začetnih fazah 
razvoja tima, kasneje pa, ko je tim skupaj že 
veliko let in izgublja svojo osredotočenost. 
Člani se tudi ne strinjajo s cilji tima in v 
ospredje silijo njihovi osebni cilji. 
2. VZDUŠJE 
Je neformalno, spodbudno in sproščeno ter 
izraža predanost in zanimanje članov tima. 
Je zadržano in napeto, pogosta so znamenja 
dolgočasja in nesoglasja med člani. Če se 
nihče ne potrudi zmanjšati napetosti, lahko 
tim samo še globlje zaide v težave. 
3. KOMUNIKACIJA 
Komuniciranje je spontano, tekoče in 
intenzivno tudi, ko člani delajo narazen. 
Svobodno izražajo svoje občutke o nalogah 
in ciljih. Aktivno poslušajo drug drugega in 
jih ni strah kreativnih predlogov. 
Komuniciranje je nesproščeno in zavrto, 
pomanjkanje aktivnega poslušanja pa vodi v 
nerazumevanje med člani, konflikte in 
zmedo. Predlogi so izraženi le zaradi 
krepitve lastnega položaja. 
4. SODELOVANJE V RAZPRAVAH 
Gre za popolno sodelovanje vseh članov tima 
v razpravah, ki so osredotočene na reševanje 
nalog za dosego ciljev tima. Člani drug 
drugemu omogočajo, da vsak izrazi svoje 
predloge. Plan razprave je običajno narejen 
vnaprej in člani se ga držijo. Člani tima se 
tudi učijo drug od drugega. Kljub temu, da 
ima vsak svoje trdne vrednote, so 
pripravljeni prisluhniti drugim ter sprejeti 
njihove predloge in nasvete. 
Potekajo v napetem vzdušju, nekateri člani 
vedno dominirajo, ne pustijo drugim do 
besede ter ne vidijo nobenega smisla v 
dajanju svojih predlogov. Tudi če obstaja 
plan razprave, se ga člani tima običajno ne 
držijo. Člani iz svojih prepričanj oblikujejo 
odločitve, ne glede na mnenja in nasvete 
drugih in od njih le težko odstopijo. 
 
6. KONFLIKTI 
Med člani niso spregledani, ampak jim tim 
posveti čas, saj o njih razpravlja z namenom, 
da jih reši ali se nauči z njimi živeti. Konflikt 
razrešujejo z odkritim pogovorom, še preden 
postane nevaren. Proces razreševanja 
konfliktne situacije je del življenja tima in 
pomeni pobudo za nove razprave in 
predloge. 
Z njimi se ne ukvarjajo in so potlačeni. 
Konflikti se zato največkrat sprevržejo v 
obmetavanje z argumenti, jeznimi besedami, 
vključujejo čustva in so polni obtoževanja. 
Konflikti onemogočajo delo tima. 
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7. KRITIKA 
Je pogosta, odkritosrčna in zaželena ter se ne 
sprevrže v osebni napad. 
Je nezaželena, izhaja iz osebnega 
nezadovoljstva z drugimi člani tima in je zato 
najpogosteje čustveno obarvana. 
8. SPREJEMANJE ODLOČITEV 
Največ odločitev je doseženih z 
dogovarjanjem. Nestrinjanja oz. pomisleki, 
povezani z odločitvijo, so jasno izraženi in 
člani o tem odkrito razpravljajo. Ko tim 
sprejme odločitve, so njegovi člani 
zadovoljni s seboj in cenjeni s strani drugih. 
Verjamejo v sprejete odločitve in njihov 
učinek. 
Kompromis je najboljši rezultat pri 
sprejemanju odločitev, ki ga tim lahko 
doseže. Nekaterim članom tima so rezultati 
odločitev nepomembni. Ko je proces 
sprejemanja odločitev končan, so člani 
zadovoljni, čeprav nekateri niti ne poznajo 
sprejetih odločitev ali pa celo dvomijo v 
njihovo pravilnost. 
9. SODELOVANJE MED ČLANI 
Člani tima sodelujejo med seboj. Člani tima tekmujejo med seboj. 
10. ZADOVOLJSTVO Z DOSEŽENIMI CILJI 
Člane tima zanima nenehen napredek in 
izboljšave njihovega dela. Iščejo načine, 
kako narediti stvari drugače in bolje. 
Ko enkrat nekaj dosežejo, so s tem 
popolnoma zadovoljni in se ne ukvarjajo več 
z idejo, kako to narediti še bolje. Pogosto 
tudi uživajo na lovorikah preteklega dela. 
11. VODJA 
Člani si vlogo vodje tima od časa do časa 
menjajo glede na okoliščine, potrebe in 
sposobnosti članov tima. Vodenje temelji na 
znanju in ne na formalnem statusu ali 
položaju osebe. Ni borbe za premoč. 
Vodja tima je formalno določen glede na 
njegov položaj in status in se vodenju tima na 
noben način ni pripravljen odreči. 
12. EVALVACIJA DELA 
Tim konstantno spremlja rezultate svojega 
dela. Uspeh ga navdaja z občutkom 
navdušenja, predanosti in še večje zavzetosti 
za delo. Tim je samokritičen. 
Izogibajo se razpravam o lastnih dosežkih, 
saj so prepričani o svoji nezmotljivosti. 
 
Kot lahko vidimo, avtorji, kot so Blanchard idr. (1995), Parker (1990) ter Maginn (1994), 
opisujejo glavne značilnosti učinkovitih timov ter so pri tem še posebej pozorni na značilnosti, 
kot so oblikovanje ciljev, komunikacija in odnosi v timu, konflikti, različne vloge v timu in 
delo, povezano z nalogami, fleksibilnost, morala, spoštovanje med člani in evalvacija dela. 
Navedeni avtorji so mnenja, da prav te značilnosti pomembno določajo tim, saj lahko 
porušitev ravnovesja le ene izmed njih zamaja celotno delo tima. 
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Brajša (1995, str. 89) pa v svoji klasifikaciji razlikuje tri osnovne vrste timov glede na njihovo 
učinkovitost: 
1. »Neuspešni (subsumativni) timi so tisti, katerih rezultati so manjši in slabši 
od seštevka znanja, sposobnosti in strokovnosti posameznih članov. Sodelavci 
takih timov delajo skupaj slabše, kakor če bi delali posamično, individualno. 
Timsko delo pa jih omejuje in jim onemogoča, da bi izkoristili svoje resnične 
potenciale. Taki timi so škodljivi, nepotrebni in predragi. 
2. Povprečni (sumativni) timi so tisti, katerih rezultati ustrezajo seštevku znanja, 
sposobnosti in strokovnosti posameznih članov. V timu niso ne boljši ne slabši. 
Ne razvijejo timske ustvarjalnosti. Taki timi so dragi, nekoristni in nedonosni. 
3. Uspešni (supersumativni) timi so tisti, katerih rezultati dela presegajo 
seštevek znanja, sposobnosti in strokovnosti posameznih članov. To so 
ustvarjalni timi. Sodelavci takih timov delajo skupaj bolje in uspešneje. V timu 
se dvigajo nad raven svojih posamičnih znanj, sposobnosti in strokovnosti. 
Skupaj prihajajo do novih, drugačnih, boljših in uspešnejših rešitev in 
rezultatov. Taki timi zagotavljajo razvoj in uspešnost«. 
 
2.7. Prednosti in slabosti timskega načina dela 
 
 
»Nekdo je nekoč rekel, da toliko kot se ob delovanju v teamu naučimo o sebi, se ne naučimo v 
3o letih meditacije." (Frelih 2009) 
 
Polak (1999) meni, da morajo člani tima najprej individualno identificirati prednosti, ki jih 
timsko delo prinaša v njihovo delovno okolje in jih šele nato prediskutirati v timu. Med 
glavne prednosti timskega načina dela v šolstvu pa šteje: 
• medsebojno dopolnjevanje članov tima glede znanja, sposobnosti in spretnosti ter v 
osebnostnih lastnostih, temperamentu ter različnih učnih in spoznavnih stilih; 
• s timskim načrtovanjem dela člani pridobijo več idej, zato je načrtovanje lažje, 
časovno bolj racionalno, delo pa bolj zanimivo, dinamično in kvalitetnejše; 
• člani tima se dopolnjujejo glede na svoje subjektivne teorije o temeljnih pojmih učenja 
ter glede na didaktične pristope in oblike dela, ki izhajajo iz teh subjektivnih idej; 
• s timskim poučevanjem lahko učenci izvajajo več dejavnosti hkrati; 
• lahko je več individualiziranega in diferenciranega dela z učenci; 
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• povratne informacije, dane učencem, so hitrejše in temeljitejše; 
• tim lažje zagotavlja večjo varnost učencev znotraj in zunaj razreda; 
• v timu so člani deležni večje medsebojne podpore in čustvene sprejetosti ter lažje 
izoblikujejo svojo poklicno identiteto; 
• skupna evalvacija in kritična analiza dela omogočata reševanje sprotnih težav v timu, 
hkrati pa krepita samozavest članov pri načrtovanju novih nalog. 
 
Pavčnik (2008) meni, da se tudi v slovenskem prostoru vedno več podjetij zaveda prednosti, 
ki jih prinaša uvajanje učinkovitega timskega dela, vendar pa je potrebno imeti tudi precej 
znanja, izkušenj in intuicije za to, da tim sestavljajo kompatibilni posamezniki. Timsko delo 
ni nek čaroben način dela, ki prinese dobre rezultate v vseh situacijah, ampak je potrebno 
oceniti, kdaj je individualno delo učinkovitejše od timskega. To velja predvsem za enostavne, 
rutinske naloge, kjer so znane tako rešitve kot tudi pot, po kateri bomo prišli do njihove 
realizacije. Vse prednosti timskega dela pridejo v celoti do izraza pri zelo kompleksnih in 
zapletenih nalogah. Ključne prednosti timskega dela so tako (prav tam): 
• Pretok znanja in izkušenj zaposlenih: ena ključnih prednosti pri timskem delu je, da 
si člani tima medsebojno izmenjujejo znanje in izkušnje, s čimer skupaj bogatijo in 
nadgrajujejo lastna spoznanja in kreativno razmišljanje.  
• Dvig morale in motivacije zaposlenih: z uvajanjem učinkovitega timskega dela v 
delovno okolje lahko zaposleni čutijo večjo motiviranost in vzajemno vzpodbujanje. 
Kadar imajo člani tima opravka z obsežno in kompleksno nalogo, je zanje spodbudno 
tudi dejstvo, da je za rešitev naloge predvidenih več izkušenih in strokovno 
podkovanih članov, s pomočjo katerih se bo lažje in hitreje oblikovala ustrezna rešitev. 
• Večja vpetost zaposlenih v delovne cilje: za vsak tim je zelo pomembno, da ima 
jasno oblikovane naloge oziroma cilj, ki ga tim skuša uresničiti. Kadar imajo zaposleni 
možnost sooblikovati delovne cilje, obstaja večja verjetnost, da jih bodo vzeli za svoje, 
poleg tega pa so tudi bolj notranje motivirani za njihovo realizacijo. 
• Povečanje učinkovitosti in produktivnosti: v primeru, da je tim pravilno oblikovan 
in je za timsko delo izbrana prava naloga, potem je delo zaradi večje usposobljenosti 
in razpršenosti nalog bolj kakovostno, učinkovito in opravljeno v časovno 
sprejemljivejšem obdobju.  
• Povečanje zadovoljstva pri delu: večje zadovoljstvo pri timskem delu je povezano z 
dvigom morale in motivacije članov tima. V timu, ki dobro deluje in v katerem se 
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člani medsebojno ujamejo, se običajno oblikuje pozitivna delovna klima, ki jo člani 
oblikujejo po svojih željah ter se zato znotraj tima tudi dobro in prijetno počutijo.  
• Večplastno, ustvarjalno oblikovanje rešitev: timsko delo se običajno uvaja za 
reševanje kompleksnih nalog, kjer nista znani niti pot niti rešitev. V takšnem primeru 
je nujno spodbujanje kreativnega razmišljanja in iskanja drugačnih, novih rešitev. 
Posamezniki se pri delu gibajo znotraj kroga svojih izkušenj in strokovnih pogledov, v 
timu pa se sproži učinek tako imenovane asociativne verige. Ta omogoča, da podana 
ideja sproži novo idejo. S tem se povečuje nabor možnih inovativnih rešitev, hkrati pa 
se povečuje verjetnost, da bo dejansko prišlo do najboljše možne rešitve. 
 
Velikonja (2001, str. 41–43) meni, da lahko v timu pride tudi do timskega ali skupinskega 
učenja, kjer »člani tima nenehno poosebljajo informacije in znanje, kar pomeni, da ga 
zaznajo, premislijo, uredijo in izrazijo na samo sebi lasten način. V tem je tudi pogosto prezrt 
pomen timskega učenja, ki je naravno dopolnjevanje individualnega«. Izmenjava naučenega 
povzroča »kaleidoskopski učinek«, ki pomeni bolj raznoliko in strukturirano znanje. Tako 
znanje pa veliko hitreje tudi preusmerja in razširja našo razgledanost, zato nas nenehno 
spreminja in dela prožnejše in dovzetnejše za spremembe. Druge značilnosti učenja v timu pa 
so še (Mayer 2001, str. 55): 
• »soodvisnost; v timu vsak prispeva k uspehu skupine in če je uspešen tim, je uspešen 
tudi posameznik; 
• menjava idej v timu omogoči, da vsak posameznik vidi določeno stvar tudi iz drugih 
plati in presodi o svoji predstavi. Pomeni tudi spodbujanje drug drugega ter pozitivno 
razmišljanje; 
• kljub temu, da je učenje skupinsko, je vsak odgovoren za svoje delo. Pri tem je 
pomembno medsebojno usklajevanje zamisli, stališč in dejavnosti; 
• pri učenju v timu se razvijejo socialne spretnosti, npr. poslušanje drug drugega, 
zaupanje, podpora, navajanje argumentov za svoje trditve; 
• vsaka skupina mora neprestano ocenjevati svoje delo. Presojati mora, kje je bila 
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Zupan in Kaše (2003, str. 134–135) pa navajata slabosti, ki so običajno značilne za neuspešne 
time: 
• »enoumje; 
• pritiski na člane tima, da se strinjajo z neko alternativo, ki jo zagovarja večina; 
• možni konflikti med člani tima lahko povzročijo zavlačevanje in zmanjšujejo 
učinkovitost; 
• težnje posameznikov, da si prilastijo rezultate timskega dela; 
• ekstremne odločitve, do katerih v timih pogosto pride; 
• razpršena odgovornost; 
• potrebno je veliko časa in sredstev«. 
 
Kot lahko opazimo, so prednosti timskega načina dela zagotovo večje in bolj številne kot 
njegove slabosti, zato se takega načina dela poslužujejo tako v šolah kot raznih podjetjih. Kot 
glavne prednosti timskega dela bi lahko izpostavila medsebojno izmenjavo znanj in izkušenj, 
skupno postavljanje ciljev in tako posledično večjo motiviranost za njihovo doseganje, 
medsebojno podporo in čustveno sprejetost med člani tima, skupinsko učenje ter oblikovanje 
poklicne identitete. Kljub tem prednostim pa obstajajo tudi nekatere slabosti, zato se je 
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3. PROFESIONALNI RAZVOJ 
 
 
3.1. Profesija, profesionalnost, poklic 
 
V literaturi lahko najdemo različne opredelitve pojmov profesija, poklic in profesionalnost. V 
Slovarju slovenskega knjižnega jezika (2000) lahko najdemo naslednje opredelitve: 
• »profesionalizacija je pojav, da kaj postane poklicno; 
• profesionalizem pomeni poklicno ukvarjanje s čim oziroma poklicno dejavnost; 
• profesionalizirati pomeni delati, da postane kaj poklicno, na primer profesionalizirati 
amaterske dejavnosti; 
• profesija pomeni enako kot poklic (na primer po profesiji je učitelj), profesionalec pa 
je ta, ki se poklicno ukvarja s čim oziroma kdor strokovno, dobro opravlja neko delo«. 
 
Kot je razvidno, se šele v zadnji definiciji profesionalnosti pojavi vrednostni element, saj je 
profesionalec po njej tisti pripadnik poklica, ki svoje delo opravlja strokovno in dobro (prav 
tam). 
 
 Hoyle (v Marentič Požarnik 2000) v svoji opredelitvi preseže pomen profesionalnosti zgolj v 
smislu poklicnega udejstvovanja, saj meni, da je za profesionalnost značilno: 
• visoka raven znanja, tudi specializiranih spretnosti (kompetenc); 
• svoboda – avtonomija pri odločitvah; 
• reševanje zahtevnih problemskih (ne rutinskih ) situacij; 
• profesionalna etika – odgovornost do klienta;  
• družbeni ugled, plačilo; 
• jasna poklicna identiteta; 
• varstvo poklicnih interesov (združenja, zbornice ...) in 
• stalno strokovno izpopolnjevanje. 
 
Za primerjavo lahko omenimo še slovar angleškega jezika, ki je natančnejši, saj definira 
(Hornby 1995, v Cvetko 2002, str. 23): 
• profesijo (ang. Proffesion) kot »plačan poklic, zlasti tak, za katerega je potrebna višja 
stopnja izobrazbe in usposobljenosti, na primer pravo, medicina ali arhitektura«; 
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• profesionalec pa je definiran kot »oseba, ki je izobražena ali zaposlena v eni izmed 
profesij, npr. medicinske sestre in druge, poklicu predane, oziroma zavezane 
profesionalce v zdravstvu, pa tudi zelo izurjene in izkušene osebe« (prav tam, str. 23). 
 
Na osnovi teh opredelitev ni mogoče narediti ločnice med poklicem in profesijo, z izjemo 
poudarka na višjo stopnjo izobrazbe ter besede »poklicu predane« oziroma »zavezane«, iz 
česar bi lahko sklepali, da sama pripadnost skupini ljudi, ki so zaposleni na istem ali 
podobnem poklicnem področju, iz človeka ne naredi profesionalca. Profesionalec je predan oz. 
zavezan svojemu poklicu, kar daje besedi poseben, tudi emotiven in ideološki pomen. 
Zavezati se namreč pomeni z določeno izjavo narediti se dolžnega kaj storiti ali delati. 
Profesionalec je torej zavezan svojemu poklicu, stroki, profesiji (Cvetko 2002). 
 
Muršak (2002) meni, da je profesija tujka, ki jo v slovenščini nadomeščamo z izrazom poklic. 
Za poklic je značilno, da vključuje vrsto del, ki zahtevajo posebno certificirano znanje ali 
spretnosti, ki jih mora imeti delavec, preden začne z delom. Profesije pa so poklici, ki 
zahtevajo visoko stopnjo izobrazbe (praviloma na univerzitetni ravni), so zakonsko regulirani 
in imajo visoke vstopne pogoje. 
 
V nasprotju z Muršakom, ki se zavzema za uporabo termina poklic, saj ta po njegovem 
mnenju zajema tudi pojem profesija,  Marentič Požarnik (1990 in 1993) utemeljuje ločevanje 
pojmov poklic in profesija s tem, da zajema pri nas izraz poklic zelo širok razpon zahtevnosti, 
izraz profesija pa se nanaša na najzahtevnejše in najbolj odgovorne vrste poklicev ter na samo 
dejstvo o tem, kako dobro posameznik opravlja svoj poklic. Profesionalnost pa opredeljuje 
kot kakovost profesionalnih znanj, spretnosti in vrednot, vsebovanih v profesionalni praksi. 
 
3.1.1. Profesionalni razvoj učiteljev 
 
Z nenehnimi družbenimi, političnimi in kulturnimi spremembami se spreminja tudi vloga šole 
in s tem učiteljeva vloga in položaj. Marentič Požarnik (1993) navaja okoliščine, ki 
spreminjajo učiteljevo vlogo v smeri vedno večje zahtevnosti, in sicer: 
• uveljavljanje tržnih mehanizmov; 
• naraščajoča tekmovalnost med učenci, šolami in nacionalnimi šolskimi sistemi; 
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• uveljavljanje informacijsko-komunikacijske tehnologije, ki omogoča splošno 
dostopnost do znanja; 
• nova spoznanja na področju učnih metod in oblik, strategij dela, učenja in poučevanja, 
individualnih razlik v stilih učenja; 
• vse večja raznolikost učencev (integracija učencev s posebnimi potrebami, socialna 
razslojenost, multikulturnost) in 
• težja obvladljivost učencev (porast nasilja, zasvojenosti, izostanek od pouka, nižanje 
učne motivacije itd.). 
 
Vse to vpliva na zahtevo po učiteljevi višji stopnji profesionalnosti, pri čemer pa niso 
izpostavljeni samo zunanji znaki profesije in učiteljevega statusa, kot so plača, ugled in 
delovni pogoji, temveč se velika pozornost namenja še posebej vidiku »notranjega« 
učiteljevega profesionalnega razvoja oz. zorenja, ki postopno vodi do vse večje gotovosti v 
odločanju, samozavesti ter samostojnosti v razmišljanju in akciji (prav tam). 
 
Terhart (1997, v Valenčič Zuljan 2001) pravi, da je za učiteljev profesionalni razvoj potrebno 
veliko več kot le »dobro poučevanje« za današnji dan. Pomemben je namreč celoten kontekst 
učiteljevega poklicnega delovanja in življenja, potrebne so različne spoznavne, moralne in 
socialne kompetence (sposobnost diagnosticiranja potreb učencev in sodelovanja s kolegi, 
starši, ravnateljem, pripravljenost in sposobnost prispevati k razvoju poklicne kulture na šoli 
ter sposobnost opazovati samega sebe in razmišljati o sebi kot učitelju), ki pomagajo 
učiteljevemu razvoju in s tem prispevajo k (dolgoročno) kakovostnemu poučevanju.  
 
Marentič Požarnik in Cencič (2003) menita, da učiteljev profesionalni razvoj poteka prek 
konfliktnih situacij, ki jih učitelj doživlja kot stresne. Te ga bolj ali manj motivirajo za odmik 
od rutine, k razmišljanju o problemu in svojem ravnanju. Pri tem v sebi tehta vprašanja o tem, 
kaj je normalno, zaželeno, uspešno in jih primerja z razlogi, ki so v situaciji vodili njegovo 
ravnanje. Učitelj razmišlja in aktivno išče rešitve problemov ter s tem spreminja rutinirano 
poklicno prakso ter širi svoj sistem znanja o vzgoji in izobraževanju. Temeljno sredstvo 
profesionalnega razvoja je raziskovanje lastne prakse in konteksta delovanja. Če je učitelj pri 
tem reševanju problemov prakse uspešen, to doživlja kot svoj profesionalni razvoj. 
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V strokovni literaturi lahko najdemo različne izraze za profesionalni razvoj, kot so npr. 
poklicni razvoj, strokovna rast, poklicno učenje (Javornik Krečič 2008). Sama bom v 
nadaljevanju uporabljala izraz profesionalni razvoj, saj predstavlja širšo dimenzijo kot 
poklicni razvoj. Po Valenčič Zuljan (2001, str. 131) je učiteljev profesionalni razvoj namreč 
»proces pomembnega in vseživljenjskega učenja, pri katerem učitelji osmišljajo in razvijajo 
svoja pojmovanja ter spreminjajo svojo prakso poučevanja. Gre za proces, ki vključuje 
učiteljevo osebnostno, poklicno in socialno dimenzijo ter pomeni učiteljevo napredovanje v 
smeri kritičnega, neodvisnega in odgovornega odločanja ter ravnanja pri uresničevanju lastne 
kariere«.  
 
Peklaj (2007) meni, da je dober učitelj na področju svojega profesionalnega razvoja: 
• sposoben premišljeno analizirati dobre in šibke strani svojega pedagoškega dela in 
načrtovati svoj profesionalni razvoj; 
• odprt za povratne informacije in nasvete v svojem poklicnem okolju; 
• seznanjen s sodobnimi dosežki ved, pomembnih za svoje poklicno delovanje ter nova 
spoznanja kritično in premišljeno vključuje v svoje delo; 
• zmožen izkoristiti priložnosti za stalno strokovno izpopolnjevanje in inoviranje 
svojega dela ter 
• usposobljen za sodelovanje v raziskovalno-razvojnih projektih, namenjenih 
izboljševanju kakovosti vzgojno-izobraževalnega dela. 
 
Terhart (1997, v Valenčič Zuljan idr. 2007, str. 16) govori o profesionalnem razvoju učitelja v 
ožjem in širšem smislu. V širšem smislu se »učiteljev profesionalni razvoj začenja z vstopom 
v proces izobraževanja in konča z upokojitvijo oz. končanjem opravljanja poklica. V ožjem 
pomenu pa je učiteljev profesionalni razvoj omejen na poučevanje oz. na tista kritična 
obdobja, v katerih se posameznik zaradi različnih razlogov v resnici razvija in napreduje«. Ti 
dejavniki so lahko različni (udeležba v formalnem ali neformalnem izobraževanju, kritični 
dogodki v družini ali poklicu, izmenjava mnenj s kolegi ...). Opozarja pa na to, da je 
pomembno razlikovati med leti delovne dobe in izkušnjami, kvantiteto in kvaliteto, 
prilagajanjem, spreminjanjem in napredovanjem, saj se lahko zgodi, da nekateri učitelji leta in 
leta ne napredujejo. Tu gre za »leta nerazvoja v učiteljevem življenjskem procesu 
socializacije« (prav tam, str. 16).  
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Po Terhartu (1999, v Javornik Krečič 2008) naj bi učitelj razvijal svojo profesionalno 
kompetentnost na treh področjih, in sicer: 
• na kognitivnem (vem, da ...); 
• na praktičnem (vem, kako ...) ter 
• na moralnem (vem, čemu ...). 
Na vseh treh področjih pa se prepletata »2R«: refleksija (razmislek) in rutina (Terhart 1999, 
prav tam). 
 
Ličen in Šeliga (2007, str. 23) menita, da profesionalni razvoj lahko opazujemo kot »proces, 
ki vključuje samoizobraževanje, razvijanje, izpopolnjevanje, določanje strategij, odločanje, 
izbiranje. Je dolgoročen proces, ki je pogojen z nizom del, ki jih opravljajo posamezniki, ko 
so zaposleni, in tudi z dogajanjem v obdobju pred zaposlitvijo in željami za obdobje po 
zaposlitvi«. 
 
Loucks-Horsey (1987, v Javornik Krečič 2006) je opredelil deset pogojev uspešnega 
učiteljevega profesionalnega razvoja, ki vključujejo tako elemente osebnega kot tudi 
institucionalnega razvoja: 
• sodelovanje, kolegialnost; 
• pripravljenost za tveganje in preizkušanje novega; 
• pripravljenost za uporabo obstoječe baze znanja; 
• ustrezna uporaba nagrad in spodbud; 
• podpora vodstva, uprave; 
• vključenost vseh pri oblikovanju odločitev, zastavljanju in uresničevanju ciljev, 
izvajanju in vrednotenju; 
• vključenost v profesionalno učenje z načeli učenja odraslih in procesov spreminjanja; 
• sprava med osebnimi in institucionalnimi cilji ter cilji javne šole nekega področja ter 






 47  
3.2. Zgodovinska obdobja profesionalnega razvoja učitelja 
 
Ivajnšič in Ivanuš Grmek (2009a) navajata, da so bili učitelji v preteklosti pogosto pojmovani 
kot pasivni objekti, ki jih je bilo potrebno prisiliti k razvoju, pobuda za profesionalni razvoj 
pa je tako pogosto prihajala od zunaj. Poudarjene so bile potrebe po spreminjanju učiteljev, 
obenem pa zanemarjena vprašanja, o čem učitelji ob spreminjanju razmišljajo ter kakšne so 
njihove potrebe in skrbi. To tradicionalno pojmovanje učiteljevega razvoja se je opiralo na 
tezo, da se učitelj dokončno razvije do diplome. Predvsem v zadnjih letih pa se je tak pogled 
na profesionalni razvoj učiteljev postopoma začel spreminjati, večji pomen pa je začelo 
pridobivati vseživljenjsko učenje, ki vključuje nenehno učenje in profesionalni razvoj skozi 
poklicno pot (prav tam). 
 
Pogled na vlogo učitelja in njegove profesionalnosti se je torej skozi zgodovino precej 
spreminjal. Hargreaves (2000) tako navaja štiri faze oz. zgodovinska obdobja, po katerih se je 
razvijala njegova profesionalnost: 
1. Predprofesionalno obdobje: za prvo polovico 20. stoletja je bilo značilno, da se je od 
učitelja pričakovalo, da razloži predpisano snov, vzdržuje pozornost učencev, jih 
motivira in nekaj nauči. Izobraževanje učiteljev je bilo dokaj preprosto, saj je 
vsebovalo obvladanje snovi, nekaj pedagoškega in psihološkega znanja, opazovanje 
bolj izkušenega učitelja in krajši praktikum ob mentorju. Predvsem je šlo za 
ponavljanje metodičnega vzorca, ki ga je učitelj sam več let preizkušal v vlogi učenca 
(Marentič Požarnik 2000). 
2. Obdobje avtonomnega profesionalizma: v šestdesetih letih 20. stoletja je 
izobraževanje učiteljev postalo del univerzitetnega študija. Postopoma se je razvil »v 
učenca usmerjen« pouk, ki je vzpodbujal uporabo aktivnih metod, ki pa so se le počasi 
uveljavljale. Izobraževanje in usposabljanje je bilo v tem času usmerjeno na 
posameznega učitelja. Poudarjala se je »profesionalna avtonomija«, ki bila pogosto 
samo navidezna. Kljub mnogim poskusom so se nove metode le počasi uveljavljale, 
učitelji so se počutili izolirani, premalo samozavestni, z občutki krivde in frustracije 
(Marentič Požarnik 2000).  
3. Obdobje kolegialnega profesionalizma: učitelji so se začeli zaradi naraščajoče 
kompleksnosti in raznolikosti znanja obračati po pomoč k svojim kolegom, na podlagi 
česar se tako razvije sodelovalna kultura. Ob izbiri metod se je upoštevalo cilje pouka, 
okoliščine ter razlike med učenci (sodelovalno učenje, projektno učenje, timski pouk, 
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učenje s pomočjo računalnika, samoocenjevanje in skupinsko ocenjevanje ...). Šole 
postajajo »učeče se skupnosti«. Tudi stalno strokovno izpopolnjevanje poteka bolj ob 
skupinskih projektih kot individualno, saj »avtonomni učitelj ne pomeni strokovno 
osamljenega učitelja« (Marentič Požarnik 2000, str. 5). 
4. Postprofesionalno obdobje: to obdobje se je razvilo v zadnjem desetletju pod 
vplivom globalizacije in elektronske revolucije. Poudarek je na zunanjih testiranjih in 
preverjanjih, sistemu napredovanja učiteljev po točkah, nadzoru nad šolami, kar vse 
ogroža avtonomni in kolegialni profesionalizem. Izobraževanje za upravljanje šol 
postane pomembnejše od izobraževanja za dobro poučevanje (Marentič Požarnik 
2000).  
 
Marentič Požarnik (2005) meni, da se tudi pri nas v zadnjem času krepijo pritiski, značilni za 
postprofesionalno obdobje, kar predstavlja velik problem še zlasti zaradi dejstva, da je naše 
šolstvo še vedno zasidrano v predprofesionalnem obdobju. Na eni strani je tako prisotno 
učiteljevo, običajno frontalno, podajanje znanja, na drugi strani pa učitelji kljub univerzitetni 
izobrazbi še vedno niso deležni kakovostnega profesionalnega usposabljanja. 
 
Tudi Fullan in Hargreaves (2000) opozorita na pasti, ki jih prinaša t. i. postprofesionalno 
obdobje zadnjih let, ki se je po njunem mnenju razvilo pod vplivom globalizacije (njene tržne, 
tekmovalne kulture z naraščajočimi pritiski po mednarodni primerljivosti znanja) ter 
elektronske revolucije s centralizirano predpisanimi kurikulumi in natančnimi standardi. 
Menita, da so najbolj pogoste in očitne ovire uvajanja kurikularnih sprememb 
preobremenjenost, osama, neodkrite sposobnosti, ozkost učiteljeve vloge ter neuspele reforme 
v izobraževanju. Te avtorja tudi že leta prepoznavata kot temeljne ovire, ki preprečujejo 
širjenje spodbud v šolah. V primerjavi z demokratičnimi, do posameznika in skupnosti 
humanističnimi načeli lahko z neustreznimi procesi ogrozijo avtonomijo in kolegialni 
profesionalizem preteklega obdobja, kar je problem vseh, ki so vpeti v institucionalno 
izobraževanje – šolskih institucij in učiteljev. 
 
3.2.1. Novi profesionalizem 
 
Niemi in Kohonen (1995, v Kalin 2002, str. 150–165) menita, da se kolegialni 
profesionalizem v nekaterih izhodiščih približuje načelom t. i. »novega profesionalizma«, ki 
»tradicionalno učiteljevo avtoriteto in avtonomijo preusmerja v nove oblike učenja in 
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sodelovanja s kolegi, učenci in okoljem, učiteljeve izobraževalne potrebe pa umešča v 
vseživljenjsko učenje, v katerem jih moramo redno opredeljevati, preverjati ter uresničevati, 
tako da šole postanejo učeče se skupnosti«. Poglavitne ideje novega profesionalizma so 
prenosljive tudi na druge ustanove, povezane z izobraževanjem in šolskimi spremembami 
(prav tam): 
1. Profesionalna zavezanost rasti in učenju: učitelj profesionalec nadzoruje ter 
reflektira svojo poklicno rast, ki je del vseživljenjskega izobraževanja. Profesionalno 
odgovornost in učinkovitost vidi kot delitev zavzetosti med udeleženci, ki temelji na 
odprti komunikaciji in refleksiji. Prevzema tveganje in dejavni del sprememb v šoli in 
družbi. 
2. Profesionalna avtonomija: je povezana s profesionalno etiko, učiteljevimi 
vrednotami, samozaupanjem in iniciativnostjo pri uvajanju sprememb. Namesto zgolj 
reagiranja na spremembe je potrebno, da učitelj predvideva prihodnji razvoj in potrebe, 
ki zahtevajo učinkovito in odgovorno ravnanje ter vse razsežnosti njegovega poklica. 
Avtonomija se zato kaže predvsem kot sposobnost lastnega strokovnega odločanja. 
3. Dinamično pojmovanje učenja: profesionalni učitelj podpira »odgovorno učenje«, 
spodbuja učenčevo soodgovornost pri učenju in je tudi sam aktiven in refleksiven 
»učenec«, aktivno je vključen v svoj intelektualni razvoj in profesionalno mišljenje – 
je kreativni del šole kot učeče se organizacije. 
4. Sodelovanje in povezovanje (interakcija): učitelj je pripravljen stopiti iz 
osamljenosti v aktivno sodelovanje v šolski skupnosti in družbi, v povezovanje z 
novimi partnerji na področju tehnologije, kulture, poslovnega življenja in socialnega 
dela. Pripravljen je na učenje skupaj z drugimi, z akcijskim raziskovanjem in 
razvojnim delom v razredu, šolski in lokalni skupnosti in družbi kot celoti, sposoben 
je delovati in sodelovati v različnih timih. Sebe vidi kot gibalo za družbeni razvoj. 
 
Kalin (2002) meni, da pomeni novi profesionalizem izziv k učiteljevemu celostnemu razvoju 
ter obenem tudi izziv k oblikovanju nove kulture izobraževanja učiteljev, ki jo označuje 
sodelovalno, podporno učno okolje, v katerem tudi učitelji prihodnjih učiteljev podobno 
vidijo sebe kot učence in raziskovalce svojega dela. 
 
Marentič Požarnik (2000) vizijo novega profesionalizma pojasnjuje kot razvijanje čim bolj 
kakovostnega izobraževanja učiteljev, ki naj bi jim pomagalo razviti potrebno stopnjo 
profesionalnosti ter glede praktičnega usposabljanja navede naslednje ideje in teze: 
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1. TEZA: Uspešna prenova zahteva radikalno drugačen pogled na učitelja kot 
profesionalca (učitelj je s svojo usposobljenostjo in pripravljenostjo razvijati se 
bistveni dejavnik vsakršne globlje pozitivne spremembe v šolstvu). 
2. TEZA: Strokovna avtonomija je osnovna razsežnost učiteljeve profesionalnosti 
(avtonomija in strokovnost sta v učiteljevi profesionalnosti tesno povezani, zato je 
potrebno učiteljem dodeliti več časa za medsebojno sodelovanje ter jim pustiti, da si 
sami postavljajo standarde dobre prakse). 
3. TEZA: Profesionalni učitelj deluje kot »razmišljajoč praktik« (cilj izobraževanja 
učitelja kot razmišljajočega praktika je učitelja spodbuditi k razmišljanju o etičnih 
vidikih, vsebovanih v učni praksi, ter mu dati besedo in moč v javnosti, da bo lahko 
bolj aktivno vplival na razvoj šolske politike in prevzel večjo odgovornost za svoj 
profesionalni razvoj). 
4. TEZA: Izobraževanje učitelja – razmišljajočega praktika terja drugačno 
pojmovanje in oblikovanje odnosa med teorijo in praktičnimi izkušnjami (že med 
študijem bi bilo potrebno pomagati študentom razviti sposobnost, da se znajo učiti iz 
izkušenj, da o njih vse globlje razmišljajo ter jih povezujejo med seboj in s 
teoretičnimi osnovami). 
5. TEZA: Motor profesionalnega razvoja je analiza neskladij in problematičnih 
situacij (učitelj mora znati pogledati iz druge perspektive in premišljeno spremeniti 
svoje ravnanje). 
6. TEZA: Učitelji učiteljev naj bodo zgled razmišljajočim praktikom (tudi učitelji 
učiteljev naj bi se znali sami stalno učiti ter na podlagi razmišljajoče analize svoje 
prakse poklicno napredovali ter k temu spodbujali tudi svoje študente). 
7. TEZA: Za profesionalno zastavljeno izobraževanje učiteljev morajo biti 
zagotovljene ustrezne okoliščine (za dvig svoje dejavnosti potrebujejo učitelji 
učiteljev in institucije, v katerih delujejo, ugodnejšo klimo in delovne okoliščine). 
 
3.3. Modeli učiteljevega profesionalnega razvoja 
 
Kljub temu, da je profesionalni razvoj učitelja v marsičem individualen, pa lahko v literaturi 
zasledimo veliko želja in poskusov po opredeljevanju le-tega, s končnim ciljem, da bi bilo na 
tem področju moč opredeliti več splošnejših faz oz. modelov profesionalnega razvoja; v teh 
poskusih so eni bolj, drugi pa manj podprti z empiričnimi podatki (Peklaj 2007). 
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3.3.1. Model učiteljevega profesionalnega razvoja po Fullerjevi 
 
Eden izmed prvih empiričnih poskusov opredeljevanja profesionalnega razvoja predstavlja 
trifazni model Frances Fuller, ki je učiteljev poklicni razvoj povezala s spreminjanjem 
njegovega razmišljanja o poklicnih dilemah in skrbeh (Valenčič Zuljan, Vogrinc 2007). Le-ta 
naj bi potekal od faze preživetja, kjer je učitelj usmerjen predvsem na svoj položaj in vlogo, 
prek faze izkušenosti in usmerjenosti v učno situacijo k zadnji fazi, kjer se učiteljevo 
zanimanje preusmeri predvsem v vpliv, ki ga ima njegovo ravnanje na učence. Kasneje je 
Fullerjeva svoj prvotno trifazni model nekoliko dopolnila in mu dodala še eno fazo, ki se 
nanaša na študente med usposabljanjem na fakulteti. Za to obdobje naj bi bilo značilno dokaj 
realistično doživljanje učencev, medtem ko naj bi študenti imeli nerealno predstavo o 
učiteljevi vlogi in naj bi te vloge ne razumeli najbolj jasno. Kasneje Fuller in Brown (v 
Valenčič Zuljan, Vogrinc 2007) poudarjata, da faze v modelu učiteljevega profesionalnega 
razvoja niso ne čiste in ne izolirane. Pri tem modelu pa ostaja odprto vprašanje splošnosti, saj 
so pomembne tudi razmere in kontekst, v katerih dela učitelj (npr. značilnosti šolske klime, 
ravnateljevega stila vodenja itd.) (prav tam). 
 
3.3.2. Model učiteljevega profesionalnega razvoja po Hubermanu 
 
Huberman (1993, 1995, v Javornik Krečič 2008) je model Fullerjeve dopolnil in razvejal, saj 
v primerjavi z njo opredeljuje več možnih alternativnih poti, ki vodijo h kvalitativno različnim 
sklepom učiteljeve kariere. Prednost tako razvejanega pojasnjevanja je v poudarku, da ne gre 
za homogen in enoten proces, ki naj bi pri vseh učiteljih potekal po istih poteh oz. pri katerem 
bi vsi učitelji dosegli isti rezultat. Kljub temu, da številni raziskovalci štejejo Hubermanov 
model za izredno pomembno delo, saj zanesljivo kaže avtentično podobo učiteljeve percepcije 
realnosti v njegovem profesionalnem razvoju, pa ima kljub temu tudi svoje pomanjkljivosti. 
Huberman namreč ne opredeljuje potrebne temeljne poklicne kompetence in njene vsebine, ki 
je značilna za neko fazo in jo je učitelj v svojem življenju dosegel ali ne, prav tako pa tudi ne 
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izkušenj 





























Vstop v poklic, 











 poklicna aktivnost,    vnovična ocenitev 
 eksperimentiranje    lastnega dela, 










 vedrina, umirjenost    zagrenjenost 
Slika 2: Hubermanov model učiteljevega poklicnega razvoja (Huberman 1993, v 
Javornik Krečič 2008, str. 26) 
 
Začetna faza v Hubermanovem modelu je, tako kot pri F. Fuller, faza preživetja in 
odkrivanja, označujejo pa jo opisi, kot so »boleč začetek«, »napredovanje«, »negotova 
zaveza«, »vstop v svet dela« (Javornik Krečič 2008, str. 27). Splošne značilnosti tega obdobja 
so: začasne odločitve, preizkušanje različnih vlog v okviru poklica ... Nadaljuje se s fazo 
poklicne stabilizacije, za katero pravi, da je to najbolj univerzalna in splošna faza, ki se jo 
lahko identificira v vseh poklicih. V tej fazi lahko ločimo dve področji stabilizacije: v 
učiteljevi karieri (odločitev za kariero učitelja) ter v poučevanju (obdobje razvoja kompetenc). 
Iz te faze lahko učitelj nadaljuje v tretjo fazo, ki se lahko pojavlja v dveh različnih možnostih, 
in sicer kot faza poklicne aktivnosti in eksperimentiranja ter kot faza vnovičnega 
samovrednotenja. Nekateri učitelji lahko iz poklicne stabilizacije preidejo v fazo aktivnosti 
in eksperimentiranja, v kateri analizirajo in preizkušajo različne načine svojega ravnanja in 
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svoj vpliv na učence. Tu gre za kvalitativno stopnjevanje lastnosti, ki so sicer značilne že za 
drugo fazo, in sicer je značilna avtonomnost, povečana fleksibilnost, učna izkušenost in 
entuziazem. Nekateri učitelji pa lahko iz faze poklicne stabilizacije preidejo v fazo 
negotovosti ali »inventuro poklicnega dela«. Značilno je, da v tej fazi veliko učiteljev 
razmišlja o zamenjavi poklica. Tudi za četrto fazo nato piše, da se lahko pojavlja v dveh 
različnih možnostih, in sicer kot faza jasnosti in vedrine z distančnim odnosom (postopna 
izguba entuziazma in energije se kompenzira z večjim samozaupanjem in samosprejemanjem) 
ter kot faza konzervatizma (stabiliziranje, stagniranje in zmanjšanje poklicnih ambicij). 
 
Bistvena razlika, ki loči ta model od ostalih, je, da Huberman (1993, v Javornik Krečič 2008) 
pojmuje prehode po fazah ciklično, saj začetne faze predstavljajo aktivno raziskovanje 
poklica, sledijo obdobja mojstrstva, moči ali napredovanja, nato pa pride trenutek inventure, 
ko se začne postopna pot v proces umika.  
 
3.3.3. Model učiteljevega profesionalnega razvoja po Berlinerju 
 
Berliner (Valenčič Zuljan, Vogrinc 2007) se pri svojem delu naslanja na različne empirične 
raziskave, ki so bile narejene na vzorcu učiteljev začetnikov in izkušenih učiteljev ter 
opredeljuje učiteljev profesionalni razvoj glede na kognicije, ki usmerjajo njegovo odločanje 
in ravnanje v razredu. Po Berlinerju se učitelj poklicno razvija od novinca preko učitelja 
začetnika, usposobljenega učitelja in uspešnega učitelja do eksperta (prav tam, str. 28–30):  
1. Na začetku – v fazi učitelja novinca (traja od enega do dve leti) je »posameznik 
osredotočen na pridobivanje nekaterih spretnosti poučevanja, za njegovo ravnanje pa 
sta značilni togost in nefleksibilnost. Spretnosti, ki si jih pridobi, so na ravni nekih 
splošnih receptov, zunaj širšega konteksta (npr. nikoli ne kritiziraj, vedno pohvali 
pravilen odgovor itd.)«. To obdobje za vsakega učitelja predstavlja stopnjo razvoja, na 
kateri spoznava cilje svojega dela in značilnosti šolskih situacij ter pridobiva prve 
konkretne izkušnje s poučevanjem. 
2. Za naslednjo fazo – fazo učitelja začetnika (traja od dveh do treh let) je značilna 
»integracija posameznikovih izkušenj z verbalnim znanjem. Ko učitelj pridobi 
vpogled v razumevanje širšega konteksta (ko poveže prejšnja znanja in izkušnje ter 
posamezne sestavine v celoto) se epizodično znanje postopoma razvije v strateško«. 
Učitelj spozna, da pravila nimajo univerzalne vrednosti, ampak je pomembno pri 
odločanju poznati tudi kontekst (lastnosti učenca, učne razmere ...). Učitelj v tej fazi, 
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fazi učitelja začetnika, še ni sposoben selekcionirati in ločevati bistveno od manj 
bistvenega in po navadi tudi še nima razvitega poglobljenega občutka odgovornosti za 
svoja ravnanja, ki so rezultat premišljenega ravnanja in analiziranja razmer. 
3. V fazi usposobljenega učitelja (traja od treh do štirih let) učitelj »zavestno in 
premišljeno načrtuje svoje ravnanje, ki je usmerjeno k jasno postavljenim ciljem«. 
Pridobi si občutek, čemu mora dati prednost in kaj lahko zanemari, vendar pa v 
ravnanju še ni hiter in fleksibilen. Za svoja ravnanja čuti večjo stopnjo odgovornosti, 
pri tem pa svoje uspehe in spodrsljaje doživlja čustveno drugače in bolj intenzivno kot 
na začetku.  
4. Naslednja faza, ki jo učitelj lahko doseže, ni pa nujno, je faza uspešnega učitelja (po 
približno petih letih poklicnega delovanja), za katero je značilno, da začneta 
»učiteljeva ravnanja usmerjati intuicija in znanje«. Učitelj je še vedno analitičen in 
zelo premišljen pri odločanju, vendar pa je sposoben razmere pri pouku analizirati 
intuitivno, vendar celostno, kar mu omogoča dokaj natančno predvidevanje in 
napovedovanje njegovega odločanja in ravnanja v razredu. 
5. Zadnjo fazo, fazo eksperta pa dosežejo le redki učitelji. Za eksperta je značilno, da je 
sposoben oblikovati optimalne učne razmere in spodbuditi učence k najboljšim učnim 
rezultatom. Razmere dojema intuitivno in tudi njegovo odločanje v običajnih 
situacijah ni analitično. Analitično razčlenjevanje se pojavi le v problematičnih, 
neobičajnih in nepredvidljivih razmerah. Poučevanje in celostno učiteljevo ravnanje v 
razredu sta tekoča ter potekata brez vidnega napora. 
 
Berliner (prav tam) ocenjuje, da ne dosežejo vsi učitelji najvišje stopnje kompetentnosti, 
pomembno pa je, da se zavedamo, da tudi učitelji, ki dosežejo najvišjo stopnjo, ne delujejo v 
vsaki situaciji in na vseh področjih poklicnega dela na tej stopnji. 
 
3.3.4. Model učiteljevega profesionalnega razvoja po Sheckleyju in 
Allenu 
 
Sheckley in Allen (1991, v Valenčič Zuljan, Vogrinc 2007) pri opredeljevanju poklicnega 
razvoja izhajata iz izkustvenega učenja ter pri tem učenje razumeta kot aktiven proces 
sprejemanja in transformiranja spoznanj. Pomembno je, da se »proces sprejemanja poveže s 
preoblikovanjem, sicer bi šlo le za kopičenje nepredelanih informacij, ki nimajo vpliva na 
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posameznikovo razmišljanje in delovanje. Dimenzija transformiranja pa pojasnjuje, kako 
posameznik spoznanja ponotranji. Z razmišljujočim opazovanjem, ki je selektivno in temelji 
na posameznikovih pojmovanjih in vrednotah, asimilira nove izkušnje v obstoječe okvire, ki 
postanejo sestavni del nove izkušnje. Proces transformacije, ki vključuje refleksijo in 
vrednotenje novih spoznanj ter njihovo praktično preizkušanje, igra tako ključno vlogo pri 
oblikovanju osebnega predelanega sistema znanja in poklicnega razvoja« (prav tam, str. 30–
33). Za razvoj je namreč pomembno povezovanje vseh štirih faz Kolbovega izkustvenega 
kroga; poleg faze konkretne izkušnje ter spretnosti razmišljanja in refleksije (faza 
razmišljujočega opazovanja) je treba v proces učenja zajeti tudi vrednotenje, odločanje (faza 
abstraktne konceptualizacije) in ravnanje (faza aktivnega eksperimentiranja).  
 
Tabela 2: Model poklicnega razvoja po Berlinerju, Sheckleyju in Allenu (1991, v 
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(praktik) 
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Iz tabele 2 je razvidno, kako v postopnem razvoju od novinca do eksperta postopno narašča 
vloga transformacije. Prvo leto učiteljevega poklicnega delovanja predstavlja izredno 
pomembno obdobje v profesionalnem razvoju učitelja in ima velik pomen za njegovo celotno 
poklicno kariero. Pomeni obdobje, ko se učitelj prvič loti vodenja razreda in je zato usmerjen 
še zlasti na svoj položaj in vlogo ter na vprašanje »poklicnega preživetja«. Ena izmed ključnih 
skrbi učitelja začetnika je, ali bo imel pregled in kontrolo nad učno situacijo. Za to obdobje je 
značilna preobremenjenost z vprašanji o svoji usposobljenosti in ustreznosti oziroma poklicni 
primernosti. Odkriti poskuša značilnosti šolske situacije in določiti svojo vlogo v njej ter 
predvideti in zadovoljiti pričakovanja drugih (Valenčič Zuljan, Vogrinc 2007). 
 
3.3.5. Model učiteljevega profesionalnega razvoja po Zuzovsky 
 
Zuzovsky (v Marentič Požarnik 2000) je za teoretično podlago svojega raziskovanja vzela 
stopnje razvoja ega. Z egom je tu mišljen sistem med seboj povezanih stališč, motivov, 
vrednot in teženj, ki so organizirane okoli pojma o sebi. Pri tem modelu gre za izhodišče, da 
poklicnega razvoja ne moremo gledati in obravnavati ločeno od siceršnjega osebnostnega 
razvoja oz. dozorevanja. Poklicni razvoj, ki je zakoreninjen v celotni osebnosti, je namreč 
celovitejši in skladnejši kot tisti, ki ga omejujejo bolj zunanji mejniki, npr. leta službovanja ali 
napredovanje.  
 
Zuzovsky (1990, v Javornik Krečič 2008) je profesionalni razvoj opredelila iz dveh vidikov. 
Prvi je ta, da nanj lahko gledamo kot na »razvoj kariere, kjer gre za kopičenje znanja in 
izkušenj« (prav tam, str. 27–28) . Zagovorniki takšne opredelitve opisujejo razvoj učitelja kot 
korake na poti kariere ter glede na to ločijo štiri korake (Javornik Krečič 2008): 
1. vstopanje in raziskovanje: prvi šok resničnosti ob stiku s šolo, prepad med cilji in 
možnostmi za njihovo dosego, zaskrbljenost, dilema med željo po permisivnosti in 
potrebo po strogosti, velik pomen vodenja in obvladovanje razreda; 
2. umirjanje (stabilizacija) in širjenje: rast profesionalnega samozaupanja, višja 
stopnja fleksibilnosti in vodenja razreda, usmerjenost k učnim ciljem, razvoj občutka 
odgovornosti za profesionalno izbiro; 
3. samospraševanje v srednji dobi ter 
4. osvoboditev ter rešitev z načrti za upokojitev. 
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Na profesionalni razvoj pa lahko gledamo tudi kot na doseganje učiteljeve osebnostne zrelosti, 
kjer Zuzovsky (v Marentič Požarnik 2000) opredeli tri stopnje učiteljevega profesionalnega 
razvoja: 
1. Stopnja konformnosti; za to stopnjo je značilno prevladovanje stereotipnih pogledov 
(prihodnjega) učitelja na lastno vlogo, kjer je pomembno predvsem, da te drugi 
sprejmejo ter da ravnamo tako, kot drugi mislijo, da je prav. Učitelj oz. študent na tej 
stopnji sprejema od zunaj postavljena pravila brez veliko razmišljanja, zakaj so taka in 
lahko tudi trpi, če jih prekrši. Pri svojem delu si želi čim bolj natančnih navodil. 
2. Stopnja vestnosti; tu se pojavi večja občutljivost za poglede in čustva drugih ter 
poveča zmožnost vživljanja v druge. Ob tem raste tudi notranja motivacija, želja po 
lastnih dosežkih, merila in standardi kakovosti pa se postopoma ponotranjijo. V to 
obdobje sodijo tudi začetki samokritičnosti, samozavedanje, osebna odgovornost in 
postavljanje prednosti.  
3. Stopnja avtonomnosti; na tej stopnji učitelj razvije intelektualno in osebnostno 
samostojnost. Zaveda se protislovij, konfliktov, dilem in paradoksov kot nečesa 
neizogibnega v poklicnem (in tudi osebnem) življenju. Le-te tolerira in išče najboljše 
načine razreševanja. Svojih rešitev ne vsiljuje drugim, saj ve, da niso neposredno 
prenosljive. Polno se identificira z vlogo učitelja, ki si jo interpretira po svoje ter 
razmišlja v širših časovnih in prostorskih okvirih. 
 
Valenčič Zuljan (2001) meni, da je vsaka višja faza poklicnega razvoja bolj kompleksna in 
zahtevnejša in nekateri učitelji tej zahtevnosti zaradi različnih notranjih ali zunanjih razlogov 
niso kos, kar jih lahko ovira na poti poklicnega napredovanja. V razmerah, ki zahtevajo 
progresivno reševanje problemov, se lahko nekateri učitelji zatečejo k zmanjšanju oz. 
poenostavljanju problema, drugi učitelji pa po razrešeni fazi preživetja ne napredujejo na višjo 
stopnjo profesionalnega razvoja, temveč se osredotočajo na metode poučevanja, ki tako 
postanejo cilj sam zase, namesto da bi jih učitelj vključil v učenčevo napredovanje. Namesto, 
da bi se učitelj spopadel z bistvenimi problemi poučevanja in se ob tem tudi poklicno razvijal, 
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3.3.6. Prednosti in pomanjkljivosti modelov 
 
Valenčič Zuljan (2001) navaja, da je prednost faznih modelov v tem, da so opredelili 
elemente, v katerih se učitelj razvija, kot so na primer način zaznavanja in presojanja situacije, 
način vodenja razreda, stopnja zavestnosti učiteljevih odločitev in ravnanja ter poskusili 
konkretizirati te elemente za različne stopnje razvoja. 
 
Vendar pa Valenčič Zuljan (2001) dodaja, da lahko najdemo tudi pomanjkljivost faznih 
modelov, ki je v tem, da večina poskuša slediti časovni dimenziji. Pri tem je pogosto 
poudarjen le kvantitativni vidik, npr. število službenih let, medtem ko je kakovost izkušenj, ki 
predstavlja verodostojnejšo podlago določanja profesionalnega razvoja, zanemarjena. Kot 
izjemi lahko izpostavim Zuzovsky, ki z vidika učiteljeve osebnostne zrelosti ne govori o letih, 
temveč poudarja vidik kakovosti, ter Hubermanov model, saj njegov model ni statičen in enak 
za vse učitelje, prav tako pa tudi ni nujno, da vsi učitelji po določenih letih službovanja 
dosežejo enak rezultat. Vendar pa tudi Huberman, tako kot številni drugi avtorji, ni upošteval 
večdimenzionalnosti ter je zanemarjal »celost« oz. sestavljenost učiteljeve osebnosti in 
medsebojno povezanost dejavnikov pri raziskovanem pojavu (npr. vpliv okolja, šolske klime).  
 
3.4. Dejavniki učiteljevega profesionalnega razvoja 
 
Na učiteljev profesionalni razvoj vplivajo številni dejavniki, ki jih v grobem lahko razdelimo 
na notranje in zunanje (Javornik Krečič 2007). V okvir notranjih dejavnikov uvrščamo 
učiteljeva prepričanja, pojmovanja, subjektivne teorije, njegovo poklicno identiteto, motive, 
kompetence učiteljev in veščine poučevanja; med zunanje dejavnike pa spadajo različne 
oblike formalnega in neformalnega izobraževanja in izpopolnjevanja učiteljev, šolske reforme, 
uvajanje novosti, klima in kultura šole, aktualno dogajanje v družbi ... V tem poglavju bom 
zato predstavila tako notranje kot zunanje dejavnike učiteljevega profesionalnega razvoja. 
 
3.4.1. Zunanji dejavniki 
 
Dodiplomsko izobraževanje učiteljev 
Formalno izobraževanje po besedah Cencič (2004, str. 16) »poteka v vzgojno-izobraževalnih 
institucijah in vodi do diplom in kvalifikacij. Navadno predstavlja zaporedne stopnje 
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izobraževanja in ima v naši šolski kulturi prevladujočo vlogo. Ljudem predstavlja, kako in kje 
se je mogoče izobraževati in usposabljati, posredno pa tudi, kaj se predvsem upošteva kot 
rezultate učenja«. 
 
Kosevski Puljić (2007, v Ivajnšič, Ivanuš Grmek 2009b) meni, da lahko zasledimo različne 
klasifikacije modelov izobraževanja učiteljev, ki različno pojmujejo odnos med teorijo in 
prakso, in sicer mojstrski model, model uporabnih znanosti in reflektivni model. 
 
Tabela 3: Modeli izobraževanja učiteljev (Kosevski Puljić 2007, v Ivajnšič, Ivanuš 
Grmek 2009, str. 107) 
MODELI IZOBRAŽEVANJA BODOČIH UČITELJEV 
MOJSTRSKI MODEL MODEL UPORABNIH 
ZNANOSTI 
REFLEKTIVNI MODEL 
Bodoči učitelj se uči od 
mojstra, ki ga opazuje in 
posnema. 
Na strokovnost se gleda kot 
na obrt, ki se je najbolj 
učinkovito priučimo z 
nekakšnim vajeništvom in 
nakopičenimi izkušnjami. 
Tradicionalen in še vedno 
prevladujoč model 
usposabljanja učiteljev, ki 
svojo moč črpa iz izsledkov 
empirične znanosti. 
Izvedenci te izsledke 
posredujejo udeležencem, ki 
morajo poiskati načine, na 
katere bodo tako pridobljeno 
znanje uporabili v praksi. 
Udeleženec poučuje ali 
opazuje pouk ter si obenem 
prikliče pretekle izkušnje. 
Sam ali v pogovoru z 
drugimi razmišlja o delu ter 
iz tega izlušči teorije 
poučevanja in jih spet 
preizkusi v praksi. 
 
Ivajnšič in Ivanuš Grmek (2009b) menita, da je bil mojstrski model, ki je na ravni šolskega 
sistema presežen, v preteklosti značilen za učiteljišča in je v središče modela postavil 
izkušenega učitelja kot zgled zbrane modrosti. Po modelu uporabne znanosti poteka pri nas 
izobraževanje učiteljev zadnjih trideset let na fakultetah, ki omogočajo pedagoške smeri 
študija, reflektivni model, ki poudarja vlogo učitelja kot raziskovalca, katerega osnovni 
princip je princip situacijskega razumevanja, pa si v izobraževanje učiteljev zaradi različnih 
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Marentič Požarnik (2000) meni, da struktura velikega dela naših študijskih programov za 
usposabljanje učiteljev še vedno temelji na transmisijskem pojmovanju pouka: učitelj mora 
predvsem dobro obvladati stroko, ki jo bo poučeval, »kako« pa bo podajal znanje (metode, 
postopki), pa bo že pridobil potem, ko bo v praksi. 
 
Pripravništvo in strokovni izpit 
Pripravništvo pomeni vstop v poklicno delo, učiteljski pripravniki pa naj bi si v tem času 
razvijali profesionalne spretnosti v pozitivni in spodbudni atmosferi ob profesionalno spretnih, 
reflektivnih učiteljih ter tako pridobivali kakovostne pozitivne izkušnje (Črčinovič, Fošnarič, 
Planinšec 2007). Pripravništvo pozitivno vpliva na profesionalni razvoj učitelja, saj naj bi 
učitelj začetnik po mnenju Marentič Požarnikove (1997) v obdobju pripravništva pridobil 
osnovno gotovost v poučevanju, v vzpostavljanju delovnih in človeških stikov z učenci. Ob 
premišljeni analizi lastnih izkušenj pod mentorjevim vodstvom naj bi pripravnik povezal 
teoretična spoznanja iz študija z raznolikimi in nepredvidljivimi zahtevami vsakdanje prakse 
ter se naučil okoliščinam ustrezno ravnati, spodbujati aktivno učenje in optimalni razvoj 
svojih učencev. Prav obdobje pripravništva je obdobje intenzivnega profesionalnega učenja, 
ki vpliva na kakovost dela v naslednjih letih ter mu je zato potrebno posvetiti posebno 
pozornost, saj predstavlja najobčutljivejše in najpomembnejše obdobje učiteljeve 
profesionalne rasti. 
 
Strokovni izpit za področje vzgoje in izobraževanja pa vključuje pisno nalogo, ustni izpit ter 
nastop v razredu. 
 
Mentorstvo 
Juriševič (2000, str. 4) pravi, da so mentorji – učitelji praktiki »tisti udeleženci v procesu 
praktičnega usposabljanja, ki s svojo vlogo najbolj neposredno vplivajo na razvoj bodočih 
učiteljev. O kakovostnem mentorstvu bodočemu učitelju je mogoče govoriti takrat, ko ga 
učitelj praktik sprejme kot strokovni izziv in se zanj tudi ustrezno usposobi«. 
 
Kot pojasnjuje Valenčič Zuljan s sodelavci (2006, str. 47–48), je mentor oseba, ki po eni 
strani »spodbuja, daje naloge, postavlja svojega varovanca pred nove izzive, mu organizira 
možnosti za pridobivanje izkušenj, po drugi strani pa pomaga, olajša delo in učenje, ga varuje 
pred prehudimi napakami in drugimi posledicami neizkušenosti«. 
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Ključne elemente vloge mentorja pa navaja tudi Wyatt s sodelavci (1999, v Juriševič 2000, str. 
6): 
• »omogoča spoznavanje učiteljevih nalog in odgovornosti; 
• usmerja v procesu učenja in poučevanja; 
• sporoča povratne informacije in spodbuja refleksijo; 
• zagotavlja priložnosti za samostojno poučevanje; 
• sodeluje in je pripravljen deliti svoje izkušnje, gradivo ...; 
• daje vzor za poučevanje, vodenje in organiziranje ter 
• podpira in zaupa«.  
 
Resman (2005) opozarja, da ko govorimo o učiteljih začetnikih in mentorstvu moramo imeti v 
mislih, da se v šoli ne učijo samo mlajši učitelji od starejših. Bistvo uvajanja mlajših ni, da se 
bodo učili delati tako, kot delajo starejši kolegi. Oni se morajo naučiti delati po svoje, razviti 
svojo filozofijo in svoj stil poučevanja, pri starejših pa naj spoznavajo le njihove izkušnje ter 
dobre in slabe strani (B. Field 1996, v Resman 2005). Starejši učitelji pa si po drugi strani ne 
bi smeli domišljati, da se od mlajših, četudi so začetniki, ne morejo nič naučiti. Mlajši pri 
starejših lahko vzbujajo nove in sveže zamisli, ki bi jih (seveda po lastnem preudarku) lahko 
koristno uporabili pri svojem delu. 
 
Klima in kultura šole 
Javornik Krečič in Ivanuš Grmek (2008, v Ivajnšič in Ivanuš Grmek 2009b) menita, da je 
razvoj učitelja profesionalca odvisen tudi od vodenja šole, šolske kulture in klime. Slednji 
lahko namreč omogočata ali omejujeta posameznikov razvoj, zato je potrebno oblikovati in 
ohranjati pozitivno šolsko klimo, ki bo podpirala posameznikovo spreminjanje, napredek in 
rast. 
 
Rutar Ilc (2007) meni, da je v šolskih kolektivih pogosto prisotno razmišljanje, da so 
spremembe potrebne le takrat, ko gre kaj narobe, oziroma takrat, ko je potrebno kaj popraviti. 
Zato je pomembno spoznanje, da pripravljenost na spremembe ni znamenje šibkosti, ampak 
zagotovilo za profesionalno rast, za napredek, da je znamenje moči in vpliva. In ne pomeni, 
da tisti, ki so pripravljeni na spremembe, niso dobri, ampak so lahko še boljši. 
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Mulhern in Hoy (1987, v Adlešič 2002, str. 65) definirata naslednje dimenzije klime šole: 
 
1. »Vedenje ravnatelja 
• vzpodbujajoče vedenje ravnatelja: odraža skrb za učitelje, upošteva njihove 
predloge, spoštuje profesionalnost osebja ter kaže osebno in poklicno 
zanimanje za učitelje; 
• direktivno vedenje ravnatelja: ves čas do najmanjše podrobnosti spremlja in 
nadzira vse učne in šolske aktivnosti; 
• restriktivno vedenje ravnatelja: ravnatelj učitelje obremenjuje z rutinskimi 
opravili in zahtevami, ki niso v skladu z obveznostmi učitelja – učiteljem tako 
onemogoča opravljati delo. 
 
2. Vedenje učiteljev 
• kolegialno vedenje učiteljev: odprta in profesionalna interakcija med učitelji. 
Učitelji pri svojem delu uživajo, so polni entuziazma in medsebojnega 
spoštovanja; 
• pristno vedenje učiteljev: tu gre za čvrsto mrežo socialne podpore med 
učitelji. Ti se med seboj dobro poznajo in so drug drugemu v oporo; 
• neangažirano vedenje učiteljev; ni osredotočenosti na profesionalne 
aktivnosti, učitelji nimajo skupnih ciljev in med seboj ne sodelujejo«. 
 
Resman (2005) meni, da pomanjkanje sodelovanja oziroma dialoga o pouku in poučevanju 
vodi v rutino in konservatizem. To otežuje komuniciranje med ljudmi, medsebojno 
sodelovanje, izmenjavanje izkušenj in dajanje pomoči. Zaradi pomanjkanja sodelovanja in 
strokovnih dialogov z drugimi ostaja učitelj sam s svojimi izkušnjami. To je situacija, ko se 
učitelj uči samo na svojih napakah, ko lahko svoje delo gradi na napačnih predpostavkah. Če 
učitelj namreč ne ve, kako delajo drugi, tudi ne more oceniti, kako dela sam. Pomanjkanje 
kulture dialoga in opravljanje dela zgolj rutinsko lahko vodi v konservatizem pri pouku, ki se 
med drugim kaže tudi v tem, da (prav tam, str. 86):  
• »ima učitelj veliko zaupanje v osebno (individualno) izkušnjo in je zelo skeptičen do 
pedagoških raziskav, za katere ne ve, kakšne spremembe (težave, nemire) mu lahko 
povzročijo, zato ni naklonjen inovacijam, ki prihajajo od zunaj;  
• so zanj pomembnejši kratkoročni kot pa dolgoročni cilji;  
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• se zadovoljuje z uspehom pri posamezni učni uri in pri posameznih učencih in se 
nagiba h kulturi preživetja«.  
 
Posamezni učitelji v šolah, ki ne sledijo napredku, se težko profesionalno razvijajo. Craft 
(1996, v Zamuda 2002, str. 111) ustvarjalnost učiteljev in razvoj šole opredeljuje z 
naslednjimi načeli: 
• »šola ne more doseči razvoja brez spreminjanja učiteljev v njej; 
• individualni profesionalni razvoj učiteljev ne pripomore k razvoju šole (če za 
napredek šole ne prispeva vsak najboljše, kar zmore); 
• ravnatelji šol imajo pomembno vlogo pri razvoju šole in učiteljevem profesionalnem 
razvoju (spodbujajo razvoj timskega dela, se z učitelji posvetujejo, izpostavijo 
vrednote, ki jih cenijo, skrbijo za kakovost dela) ter 
• v šoli se lahko pojavijo tudi tisti, ki spremembam nasprotujejo«. 
 
Šolske reforme in drugi zunanji vplivi 
Šolstvo je eno izmed področij, ki je deležno največ kritik, pa tudi reform, prenov in 
spreminjanja. Vsaka prenova šolstva vnaša v utečen sistem spremembe, novosti in posledično 
prilagajanje vseh vključenih v ta proces. Obenem pa lahko novosti povzročajo nelagodja in 
nasprotovanja, vendar le v primeru, če se na njih ne pripravimo na ustrezen način. 
 
Devjak in Polak (2007) menita, da je šolske spremembe smiselno uvajati postopoma, v 
sistematično vodenem in spremljanem procesu, ki poteka po določenih korakih. Prav od 
primernosti procesa uvajanja sprememb je odvisno, ali bo uvajanje reforme uspešno in 
učinkovito.  
 
Marentič Požarnik (1993) navaja, da se v zadnjem času večata obseg in vpliv zunanjega 
preverjanja znanja. Njegovi nameni so dobri (višanje učne učinkovitosti, zagotavljanje enakih 
standardov znanja itd.), vendar pa nas na tem mestu zanima predvsem to, ali ta proces manjša 
učiteljevo profesionalnost, ker mu jemlje iz rok pomembne odločitve v zvezi s poučevanjem 
in preverjanjem, ali pa ga spodbuja k razmišljanju o sodobnejšem poučevanju, k preizkušanju 
aktivnejših metod in novosti.   
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Rutar Ilc (2007) pa med drugim opozarja tudi na to, da morajo šole in učitelji pri spremembah 
imeti partnersko vlogo – biti morajo vključeni v načrtovanje sprememb in imeti morajo 
možnost vpliva na izbire.  
 
Stalno strokovno izpopolnjevanje 
V Zeleni knjigi o izobraževanju učiteljev v Evropi (2001, v Ivajnšič in Ivanuš Grmek 2009b) 
piše, da se profesionalni razvoj učitelja začne s pridobivanjem kandidatov za začetno 
izobraževanje, sestavljajo pa ga še uvajanje v delo in nadaljnje usposabljanje – stalno 
strokovno izpopolnjevanje. To izpopolnjevanje pomeni »obliko vseživljenjskega 
izobraževanja delavcev v vzgoji in izobraževanju, ki poleg študijskih programov za pridobitev 
izobrazbe zagotavlja možnost za obnavljanje, razširjanje in poglabljanje znanja ter 
seznanjanja z novostmi stroke. Osnovni cilj stalnega strokovnega izpopolnjevanja sta 
profesionalni razvoj ter strokovna ter osebnostna rast učiteljev ali drugih strokovnih delavcev, 
s čimer se povečujeta tudi kakovost in učinkovitost celotnega vzgojno-izobraževalnega 
sistema« (Devjak in Polak 2007, v  Ivajnšič in Ivanuš Grmek 2009b, str. 109–110). 
 
Marentič Požarnik (1997) meni, da je bil na področju strokovnega izpopolnjevanja narejen 
pomemben korak naprej, vendar se še vedno pojavljajo določene nelogičnosti. Sporna se ji 
namreč zdi na eni strani velika količina seminarjev, ki usposablja zunanje ocenjevalce in 
sestavljavce nacionalnih preizkusov, po drugi strani pa majhno število seminarjev o 
problemskem pouku ali sodelovalnem učenju.  
 
Branje strokovne literature 
 Je oblika učenja, ki je zelo priročna, saj lahko poteka na različnih mestih in ob različnem času. 
Učiteljem je dostopno veliko strokovnih knjig in revij, ki so lahko tako domače kot tuje. 
 
Informacijsko-komunikacijska tehnologija 
Znanje oziroma informacije so pomembne sestavine izobraževalnega procesa, zato uporaba 
učnih medijev pomembno vpliva na informiranje tako učiteljev kot učencev. Mohorič (2008) 
govori o profesionalnem razvoju učiteljev, ki naj bi v prihodnosti še bolj kot do sedaj 
vključevali profesionalni razvoj na področju e-izobraževanja. Učitelji imajo različna 
predznanja, zato se jim mora ponuditi vsebine in izpopolnjevanje na različnih nivojih. Tak 
pristop bi učitelju omogočil,  da bi se na področju e-izobraževanja informiral, usposobil in 
spoznal nove metode in tehnike dela, ki bi jih uporabil pri učenju in poučevanju. Vključenost 
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v e-izobraževanja je v veliki meri odvisna ne le od ponudbe, pač pa tudi od učiteljevih lastnih 
prizadevanj v zvezi s profesionalnim razvojem. 
 
Raziskovanje 
Različne situacije zahtevajo od učitelja prevzemanje različnih vlog – od vloge svetovalca, 
profesionalca, mentorja, člana tima do vloge raziskovalca. Akcijsko raziskovanje je ena izmed 
najbolj razširjenih oblik kvalitativnega raziskovanja med našimi učitelji ter zajema 
raziskovalce in praktike, njen namen pa je izboljšanje prakse. Marentič Požarnik (1993, str. 
353) navaja, da se »akcijsko raziskovanje skoraj vedno odvija v skupini učiteljev, pri čemer se 
učitelji usposabljajo za smiselni profesionalni dialog, za soočanje o poteku, za razpravljanje o 
dilemah ter za konstruktivno reševanje konfliktov. Ko učitelji sporočajo rezultate svojega 
raziskovanja, s tem postane njihovo razmišljanje javno, podvrženo širši strokovni presoji in 
kritiki. S tem tudi drug drugemu dajejo ideje, spodbude za poskušanje česa novega, potrditev 
ter si pomagajo v poklicni rasti«. 
 
Supervizija 
Kobolt in Žorga (1999, str. 14, 15) supervizijo opredeljujeta kot posameznikovo refleksijo o 
tem, »kar poklicno vidi, misli, čuti in dela z namenom, da se zave lastnih miselnih in 
vedenjskih strategij, pridobi nove vidike, da vidi svoj delovni prostor obogaten z drugačnimi 
alternativami in da se zmore zavestno odločati za spremembe pri svojem delu. Namen 
tovrstne supervizije je bolje obvladati prakso, kar pomeni, da se supervizija posveča zlasti 
motnjam in problemom, ki so vezani na poklicno polje. Supervizija kot posebna učna, 
razvojna in podporna metoda omogoča posamezniku, da z lastnimi izkušnjami prihaja do 
novih strokovnih in osebnih spoznanj, da integrira praktične izkušnje s teoretičnim znanjem, 
da se razbremeni napetosti in stresov in kontinuirano izgrajuje svojo strokovno identiteto.« 
 
Supervizija predstavlja strokovnjaku hkrati (Per 2000): 
• spodbudo za učenje o tem, kako ravnati v profesionalnem odnosu in pri spoznavanju 
samega sebe, kar je nujen sestavni del kakovostnega strokovnega dela; 
• podporo pri prenašanju obremenitev v odgovornem strokovnem delu, pomoč pri 
postavljanju meja, profesionalne distance, preprečevanju otopelosti in pregorevanja ter 
• usmerjanje profesionalnega ravnanja, pri čemer strokovnjake usmerjajo drugi 
strokovnjaki z več znanja in izkušnjami. 
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Poznamo več različnih vrst supervizije (Spletna stran rednih in izrednih študentov VŠZNJ 
2008): 
• Individualna supervizija: pomeni razmerje med supervizorjem in posameznikom, 
torej enim samim strokovnjakom – supervizantom. Med njima se vzpostavi intenziven 
odnos, ki ima pogosto transferne in kontratransferne mehanizme (Rupar 2007, str. 63). 
Glede na to, da individualna supervizija omogoča poglobljeno obravnavo 
supervizantovih vprašanj, jo zelo priporočajo, kadar gre za študenta, pripravnika ali 
strokovnjaka, ki se uveljavlja v delo na novem strokovnem področju (Spletna stran 
rednih in izrednih študentov VŠZNJ 2008). 
• Skupinska supervizija: ta vrsta supervizije je v praksi najbolj pogosta. Supervizijske 
skupine so običajno manjše, ker le tako vsak posamezni član dobi dovolj prostora za 
svoje potrebe. Zagotovo je skupina s svojo dinamiko tudi svojevrstna priložnost za 
učenje vseh, ki v njej sodelujejo, saj supervizanti spoznavajo skupinsko dinamiko in se 
učijo drug od drugega, prepoznavajo vzorce svojega vedenja v vedenju kolegov, se 
identificirajo z njihovimi problemi in dilemami ter skupaj iščejo rešitev ob podpori 
supervizorja (prav tam). 
• Timska supervizija: od skupinske se timska razlikuje po tem, da gre pri timu za 
skupino ljudi, ki tesno sodelujejo pri delu in imajo že vzpostavljene medsebojne 
odnose. V timski superviziji so člani skupine med seboj tesno povezani pri opravljanju 
delovnih nalog in v supervizijskem procesu razrešujejo vprašanja, povezana z 
njihovim funkcioniranjem pri skupnem delu. Iščejo odgovore na vprašanja o 
značilnostih medsebojnih odnosov in o problemih, ki jih morda ovirajo pri delu. 
Timska supervizija je ena od oblik skupinske (prav tam). 
• Intervizija: »je metoda učenja, pri kateri mala skupina kolegov s podobno stopnjo 
strokovne usposobljenosti in delovnih izkušenj daje supervizijo drug drugemu s 
pomočjo vprašanj, ki se pojavljajo v njihovem delovnem okolju. Intervizija je torej 
vrsta supervizije, pri kateri nihče od sodelujočih ne prevzame vloge supervizorja ter 
omogoča posameznikom, da so vključeni v stalni učni proces skozi vso poklicno 
dobo« (Rupar 2007, str. 64).  
• Diadna supervizija: to je vrsta supervizije, ki jo drug drugemu dajeta strokovnjaka, ki 
opravljata podobno delo. Pri tem se redno srečavata in izmenjavata vlogo supervizorja 
in supervizanta. Vsak pripravi gradivo in daje drugemu povratno informacijo. Ni 
nujno, da sta glede znanja in izkušenj na isti ravni, kar predstavlja tudi bistveno 
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razliko med diadno supervizijo in intervizijo (Spletna stran rednih in izrednih 
študentov VŠZNJ 2008). 
 
Kobolt in Žorga (1999) pa naštevata tri različne ravni, na katere je lahko usmerjena 
supervizija tima: 
• Na raven posameznega člana tima: počutje posameznika, kako ocenjuje svoj položaj 
v timu in kako vidi svojo vlogo, prispevek, kakšen odnos ima do drugih in drugi do 
njega … 
• Na raven procesov v timu: kako tim deluje kot celota, ali tim dosega skupne cilje, 
kateri skupinski procesi potekajo v timu, s kakšnimi problemi se srečuje tim …  
• Na raven nalog, ki jih opravlja tim: kako jasno so definirane naloge in cilji tima, ki 
jih je mogoče doseči. 
 
3.4.2. Notranji dejavniki 
 
Niso pa le zunanji dejavniki tisti, ki pomembno vplivajo na učiteljev profesionalni razvoj, saj 
imajo zelo pomembno vlogo tudi notranji dejavniki, ki jih pogosto napačno interpretiramo ali 
pa kar prezremo.  
 
Sodobni poskusi, da bi izboljšali kakovost v izobraževanju, pogosto poudarjajo enoznačno 
opredeljene kompetence, ki naj bi jih imeli učitelji, ter standarde za ocenjevanje učiteljev. 
Vendar pa mnogi poudarjajo, da zahteve po izobraževanju učiteljev na podlagi kompetenc 
lahko privedejo do procesa deprofesionalizacije, saj obstaja nevarnost, da bi učitelji začutili, 
da jih ne jemljejo resno glede njihovega profesionalizma ali navdiha za poučevanje. Odpira se 
vprašanje, kako naj poteka razvoj učiteljev, da pri tem ne bi izgubili človekove osebne moči 
ter obenem vzdrževali notranjo motivacijo za razvoj (Korthagen in Vasalos 2009). 
 
Velik preboj na področju notranjih dejavnikov, ki vplivajo na profesionalni razvoj učiteljev, je 
naredil Nizozemec Fred Korthagen (Korthagen in Vasalos 2009), ki je analiziral, kaj je 
»bistvo dobrega učitelja« ter pri tem opozoril, da je pri vsakem prizadevanju opisa bistvenih 
kvalitet dobrega učitelja potrebno vzeti v zakup, da so vpleteni različni nivoji, ki se od 
posameznika do posameznika razlikujejo, in da so učiteljeve kompetence zgolj eden od 
nivojev. Potreben je širši pogled, ki priznava, da dobrega učitelja ne moremo ločiti na 
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kompetence na eni strani in osebne lastnosti na drugi. S tem je razvil veliko celovitejšo sliko 
učiteljskega poklica, saj v njej zagovarja slojevitost profesionalnega delovanja, ki ga 
prikazuje v modelu čebule (slika 3). Osnovna zamisel modela čebule je, da so plasti med 
seboj odvisne, z iskanjem povezave med njimi pa poglabljamo profesionalno refleksijo. 
Korthagen je v tem modelu ločil različne plasti, ki jih opisujem v nadaljevanju, ter namenil 




Slika 3: Večplastni model učiteljeve profesionalnosti ali model čebule (Korthagen 2004, 
str. 80) 
 
Korthagen (Korthagen in Vasalos 2009) torej loči v modelu čebule več plasti, in sicer: 
 
1. Spretnosti ali veščine poučevanja (Kaj delam?): sem sodijo posamične, na zunaj vidne 
spretnosti ali veščine, ki se kažejo v tem, da zna učitelj nekaj uspešno narediti ali izpeljati 
med poukom (npr. razložiti nek zahteven pojem, dati primerno povratno informacijo, voditi 
razpravo, uspešno poseči v konflikt med učenci itd.) ter tudi v fazi priprave – načrtovanja in 
evalvacije. Danes se običajnim spretnostim pridružujejo še spretnosti v obvladovanju sodobne 
informacijsko-komunikacijske tehnologije, npr. sestaviti dobro predstavitev v Power pointu, 
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brskati po internetu itd. Vendar pa je dober učitelj več kot le vsota posamičnih spretnosti, kar 
kaže tudi model čebule (Marentič Požarnik 2007, str. 13). 
 
2. Zmožnosti ali kompetence učiteljev (Kaj znam, zmorem?): učiteljeve zmožnosti 
pomenijo več kot le posamične spretnosti ter jim je skupno, da se tudi izkažejo v 
premišljenem ravnanju in ne ostajajo le na ravni teoretičnega znanja. Lahko bi jih opredelili 
kot »zmožnost posameznika, da aktivira, uporabi in poveže pridobljeno znanje v kompleksnih, 
raznovrstnih in nepredvidljivih situacijah« (Perrenoud, v Marentič Požarnik 2007, str. 13). 
 
Tancig (2006, v Valenčič Zuljan idr. 2007, str. 20) opredeljuje kompetence kot »sestavljene 
kapacitete (zmožnosti), ki vključujejo diskurzivno in praktično znanje ter predstavljajo 
dinamično kombinacijo znanja, razumevanja, spretnosti, sposobnosti in vrednot«, v 
nadaljevanju pa opredeli kompetence kot »sposobnosti oz. zmožnosti, ki se nanašajo na: 
vedeti in razumeti; vedeti, kako delovati; vedeti, kako biti«. 
 
Koncept kompetenc je danes postavljen tudi v središče pedagoških raziskav in predstavlja 
poskus na novo opredeliti temeljne cilje vzgoje in izobraževanja. OECD (Organizacija za 
ekonomsko sodelovanje in razvoj) je za potrebe raziskovanja in mednarodnih primerjav v letu 
2002 podala opredelitev kompetenc, ki jo Muršak (2004, str. 41) povzema tako: »Kompetence 
opredeljujemo kot sposobnost/zmožnost za uspešno soočanje z individualnimi in socialnimi 
zahtevami ali za izvajanje določenih dejavnosti in opravil ... Vsaka kompetenca je zgrajena 
kot kombinacija kognitivnih in praktičnih spretnosti, znanja, motivacije, vrednostne usmeritve, 
nagnjenj, čustev in drugih socialnih in vedenjskih sestavin, ki se lahko mobilizirajo za 
učinkovito ravnanje. Čeprav predstavljajo kognitivne spretnosti in znanje ključni sestavini, je 
pomembno, da ne omejimo pozornosti le na ti dve komponenti, pač pa moramo vključiti tudi 
druge vidike kompetenc, kot sta motivacija in vrednostna usmeritev«. 
 
Razvoj kompetenc se po Marentič Požarnik (2006) nanaša na tri komponente, ki morajo biti 
pri posameznih kompetencah v medsebojnem ravnotežju. Komponente so: 
• spoznavna, ki zajema znanje in razumevanje; 
• čustveno-motivacijska, ki zajema učiteljeva stališča in vrednote ter 
• akcijska, ki zajema poklicne spretnosti. 
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Korthagen (2004) meni, da okolje lahko vpliva na učiteljevo ravnanje in delovanje 
(problematična učna skupina lahko na primer v učitelju spodbudi drugačna ravnanja, kot bi jih, 
če bi bila skupina neproblematična). S pomočjo ravnanja, ki ga ponavlja dovolj dolgo, lahko 
učitelj razvija kompetenco, ki jo bo lahko uporabljal tudi v drugačnih okoliščinah. Vendar 
obstaja tudi vpliv iz notranjih na zunanje ravni. Ravnanje učitelja ima lahko takšen ali 
drugačen vpliv na okolje (npr. učitelj, ki učenca pohvali, s tem nanj vpliva), kompetenca ima 
vpliv na delovanje, ki ga je nekdo v danem trenutku sposoben. 
 
3. Učiteljeva osebna pojmovanja ali praktične teorije (V kaj verjamem?): subjektivna ali 
osebna pojmovanja so naše osebne ideje, ki jih imamo o nekem pojavu ter so pogosto 
čustveno in vrednostno obarvane, ne povsem zavestne, jasne in logične, vendar pa nam 
pomagajo razložiti svet ter se v njem znajti. Zlasti pojmovanja o tem, kaj je na primer bistvo 
učenja, poučevanja in znanja, močno vplivajo učiteljeve učne odločitve in tudi na to, katere 
svoje zmožnosti bo razvijal in uveljavljal ter kako (Korthagen in Vasalos 2009). 
 
Marentič Požarnik (2006) meni, da globlje ležeča prepričanja oz. stališča, naravnanosti, ki jih 
učitelji gojijo do učenja in poučevanja, vplivajo na njihove kompetence in ravnanja. Če se na 
primer učitelj pojmuje predvsem kot podajalec gotovega znanja, bo v sestavu 
komunikacijskih kompetenc, ki jih uporablja v učni skupini, pomembno mesto zavzemala 
(lahko tudi zelo izdelana) razlaga, manj bo spodbujanja udeležencev k izražanju lastnih idej in 
vprašanj ali k dialogu učencev med seboj, manj bo pozornega poslušanja, kakšno stopnjo 
razumevanja izražajo njegove ideje, manj bo odzivanja nanj in podobno (prav tam). 
 
4. Učiteljeva poklicna vloga in identiteta (Kdo sem (v službi)?): za učiteljevo pojmovanje je 
izrednega pomena, v čem vidi svojo glavno vlogo ter kaj zanj pomeni biti dober učitelj. 
Učitelj se namreč lahko vidi kot prenašalec znanja, kot oblikovalec ali izgrajevalec učenčevih 
sposobnosti in spretnosti, kot mentor učenčevega samostojnega učenja ali pa kot 
spodbujevalec razvoja učenčevih potencialov in njegove celovite osebnostne rasti (Korthagen 
in Vasalos 2009). 
 
5. Učiteljeva osebnost – jedrne lastnosti ali jedrne kvalitete učiteljeve osebnosti (Kaj me 
navdušuje?): predstavlja jedro večplastnega modela in pomembno določa, kakšen učitelj je 
kdo. Je najtežje dostopna opredeljevanju in opazovanju, zato jo nekateri primerjajo z ledeno 
goro, katere najmanjši del gleda iz vode. Tu lahko govorimo o učiteljevih osebnih navdihih, 
 71  
idealih in moralnem namenu poučevanja. Na globljih ravneh se pojavijo človekove jedrne 
kvalitete. Korthagen in Vasalos (2009) trdita, da so jedrne kvalitete tesno povezane s 
konceptom vrlin, so prirojene in nas določajo, medtem ko se kompetenc, kot sta na primer 
»vzdrževanje discipline« ali »jasno in nedvoumno razlaganje«, lahko večinoma naučimo tudi 
v poznih letih. Učitelj se lahko še tako trudi razviti kompetence, vendar njegovo poklicno 
vedenje vedno obarvajo jedrne kvalitete, ki pa jih lahko tekom let vedno bolj razvijamo. 
 
Korthagen (2009) pravi, da je osnovna zamisel modela čebule v tem, da so ravni med seboj 
odvisne in da poglabljamo profesionalno refleksijo tako, da iščemo te povezave (glej poglavje 
2.6.2. Refleksija). Probleme povzroča neskladje med ravnmi (npr. napetost med našimi 
prepričanji in vedenjem ali zaznana razlika med osebnim poslanstvom in okoljem, v katerem 
delamo). Raziskovalci so v preteklosti posvečali pozornost le zunanjim plastem čebule, zato 
so tako usmerjali tudi učiteljevo refleksijo. Danes pa postajajo vedno bolj pomembne tudi 
notranje plasti, ali kot pravi Palmer (1998, v Korthagen 2009, str. 12): »Dobrega poučevanja 
ne smemo skrčiti na tehnike; dobro poučevanje izvira iz učiteljeve identitete in integritete«. 
Tako razumevanje bi moralo spremeniti tradicionalno prakso izobraževanja učiteljev ter več 
pozornosti nameniti notranjim ravnem v modelu čebule, kar bi bil prvi pogoj za uravnovešeno 
povezovanje osebnostnega in profesionalnega pri poučevanju. 
 
3.5. Načela učiteljevega profesionalnega razvoja 
 
 
Pri načelih učiteljevega profesionalnega razvoja bom predstavila šest načel, ki jih avtorica 
Valenčič Zuljan (2001), ko govori o profesionalnem razvoju, najpogosteje uporablja in so 
pomembna pri oblikovanju ugodnega konteksta za spodbujanje profesionalnega razvoja. 
 
3.5.1. Učitelj kot aktivni oblikovalec in usmerjevalec svojega 
profesionalnega razvoja 
 
Valenčič Zuljan (2001) navaja, da sodobna pojmovanja poudarjajo, da je potrebno 
odgovornost za učiteljev profesionalni razvoj zaupati učiteljem samim. Oblikuje se trend 
»Self-Directed Professional Development«, za katerega bi lahko rekli, da je to izhodišče, ki 
nam narekuje smernice učiteljevega profesionalnega razvoja, hkrati pa predstavlja tudi cilj 
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učiteljevega poklicnega delovanja (prav tam, str. 131). Zavedati se moramo, da je osebnostno 
spreminjanje in signifikantno učenje, kar velja še zlasti za učenje odraslega, vedno 
prostovoljen proces. »Proces učenja, pri katerem učitelji nimajo možnosti aktivnega 
sodelovanja (in soodločanja glede ciljev, vsebine in časovne dimenzije), duši učiteljevo 
odprtost in pripravljenost za spreminjanje. Zato učiteljev poklicni razvoj najbolj spodbuja tisti 
model, ki izhaja iz učiteljeve definicije učnih potreb, ki podpira učiteljevo refleksivno 
delovanje ter mu pomaga prevzemati odgovornost za svoje odločitve in ravnanje, prav tako pa 
tudi za svoj poklicni razvoj« (prav tam, str. 131). 
 
3.5.2. Profesionalni razvoj kot celosten proces rasti 
 
Pojem učiteljevega profesionalnega razvoja obsega tri dimenzije (Bell 1993, v Javornik 
Krečič 2008), in sicer socialni razvoj (razvijanje sodelovanja med učitelji), poklicni razvoj 
(ozaveščanje in spreminjanje pojmovanj, usvajanje spretnosti, znanj) ter osebnostni razvoj 
(ozaveščanje in spreminjanje posameznikovih misli, občutkov, izboljšanje samorazumevanja 
in poklicne okvirne situacije). 
 
Tabela 4: Učiteljev celostni razvoj (Bell 1993, v Javornik Krečič 2008) 
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3.5.3. Učiteljev profesionalni razvoj kot razvoj posameznika in 
institucije 
 
Za profesionalni razvoj je izrednega pomena, da posameznik ni prepuščen samemu sebi, 
ampak ima možnost za sodelovanje. Fullan in Hargreaves (2000) poudarjata pomen 
srečevanja in dela učiteljev v majhnih skupinah, v katerih učitelji skupaj načrtujejo, 
ocenjujejo svojo učinkovitost ter preizkušajo učni proces. Govorita o interaktivnem 
profesionalizmu, kjer gre za dajanje in sprejemanje pomoči ter za prizadevanje posameznika 
in skupine, da postane taka interakcija del vsakdanje šolske klime. Razvila sta 12 smernic, ki 
izhajajo iz novega koncepta interaktivnega profesionalizma: 
• poišči, poslušaj in artikuliraj svoj notranji glas; 
• vadi se v refleksiji med akcijo, po akciji in o akciji; 
• razvijaj mentaliteto, ki sprejema tveganje; 
• zaupaj tako procesom kot tudi ljudem; 
• pri delu z drugimi upoštevaj človeka kot celoto; 
• prizadevaj si za sodelovanje s kolegi; 
• išči različnost; 
• redefiniraj svojo vlogo, ki naj sega čez okvire razreda; 
• uravnoteži svoje delo in življenje; 
• pomagaj ravnateljem in drugim vodstvenim delavcem pri razvijanju interaktivnega 
profesionalizma; 
• prizadevaj si za kontinuiran razvoj in vseživljenjsko učenje ter 
• spremljaj in utrjuj povezavo med svojim razvojem in razvojem učencev. 
 
 
Clark (1995, v Valenčič Zuljan 2001) med temeljna načela profesionalnega razvoja postavi 
naslednje zahteve: 
1. vprašaj za podporo in pomoč: s tem želi poudariti nujnost sodelovanja, 
preseganje poklicne izolacije in strahu, da vprašanja razkrivajo posameznikovo 
nekompetentnost; 
2. spoštuj svoje delo in ga pokaži tudi drugim: tu poudari, da se je spoznavanja 
svoje vrednosti in samospoštovanja treba naučiti. 
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Loucks-Horsley idr. (1987, v Valenčič Zuljan 2001) so opredelili uspešnost učiteljevega 
poklicnega razvoja glede na 10 dejavnikov, ki povezujejo institucionalne in individualne 
značilnosti, kot so: 
• kolegialnost, sodelovanje, interaktivnost; 
• odprtost in pripravljenost za eksperimentiranje, ustvarjalno reševanje problemov, 
iniciativnost in sprejemanje tveganja; 
• aktivna vključenost članov skupnosti pri odločanju in oblikovanju ciljev akcije ter 
evalviranju; 
• načrten čas za razvoj in profesionalno učenje; 
• spodbujanje in konkretna podpora vodstva; 
• ustrezna uporaba spodbud in nagrad; 
• upoštevanje andragoških načel učenja, razvijanja in spreminjanja odraslih; 
• soglasje in usklajenost med osebnimi in institucionalnimi cilji ter 
• osredotočenost profesionalnega razvoja znotraj posamezne šole kot organizacijske 
strukture, upoštevajoč filozofijo šole in lastnosti okolja. 
 
3.5.4. Profesionalni razvoj – povezovanje učiteljevih pojmovanj, 
čustev, vrednot, želja, potreb in spretnosti ravnanja 
 
Javornik Krečič (2008) meni, da učiteljev poklicni razvoj pomeni povezovanje pojmovanj in 
ravnanj. »Učiteljeva pojmovanja vodijo njegovo akcijo in njeno interpretacijo, akcija 
(učiteljevo ravnanje) pa povratno pomeni eno temeljnih izhodišč za razmišljujočo analizo, ki 
je namenjena ozaveščanju pojmovanj za izboljšanje pedagoške akcije« (prav tam, str. 15). 
Pridobivanje novih informacij, morebitnih nepričakovanih, konfliktnih izkušenj, ki jih ne 
moremo preprosto razložiti v okviru obstoječih shem, lahko pomeni kognitivni konflikt, ki 
lahko pomeni izziv za posameznikov razvoj.  
 
Korthagen (2009) pravi, da so mnoge raziskave pokazale, da učitelji pri svojem delu 
sprejmejo mnogo hitrih odločitev, zato jih je vsaj del nezavednih ali polzavednih. Njihova 
dejanja večinoma usmerjajo pravila ali rutina, te pa so ponavadi zasnovane na navadah. 
Korthagen in Lagerwerf (1996, v Korthagen 2009, str. 8) menita, da je »tako vedenje 
posledica notranjega procesa, v katerem se dinamično prepletajo potrebe, vrednote, čustva, 
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tiho znanje, pomeni in nagnjenost k določenemu vedenju«. Prav zaradi tega sem načelo, ki se 
pogosto pojavlja v literaturi o profesionalnem razvoju učitelja in govori o profesionalnem 
razvoju kot o povezovanju učiteljevih pojmovanj in spretnosti ravnanja, dopolnila ter vanj 
vključila še čustva, vrednote, želje in potrebe učiteljev. 
  
3.5.5. Profesionalizacija je vseživljenjski proces 
 
Valenčič Zuljan (2001) pravi, da je učiteljev profesionalni razvoj proces vseživljenjskega 
učenja, v katerem igra izkustveno učenje pomembno vlogo. Učitelj se namreč uči ob 
prepoznavanju izzivov in ob zavestnem, razmišljujočem iskanju ustreznih odgovorov nanje. 
Življenjski izzivi lahko spodbujajo posameznikov razvoj, kolikšen pa ta bo, je odvisno od 
tega, kako se bo posameznik nanje odzval in koliko bo to celostno izkušnjo osmislil in 
predelal (povezal s svojimi predhodnimi izkušnjami in teoretičnimi spoznanji). Vendar pa 
poleg izkustvenega učenja ne smemo zanemariti vpliva teoretičnega izobraževanja, ki ima 
bistveno vlogo ne le v dodiplomskem izobraževanju, ampak v vseh fazah poklicnega razvoja.  
 
3.5.6. Učitelj kot kritični in avtonomni profesionalec 
 
Valenčič Zuljan (2001, str. 135–136) meni, da se »v konceptu kritičnega in avtonomnega 
profesionalca povezujeta strokovna učinkovitost in etična odgovornost kot neločljivo 
povezani kompetenci poklicnega ravnanja, za njuno uresničevanje pa morajo biti izpolnjeni 
notranji (v posamezniku) in zunanji pogoji (proces šolanja, kultura šole in širša družba). Poleg 
kognitivne sfere (informiranja, razumevanja, sposobnosti videnja, zaznavanja in 
konceptualiziranja problemov) je pomembna tudi konativna dimenzija (neodvisnost mišljenja, 
odločnost in motiviranost)«. Avtonomni učitelj ima predelano samopodobo (je ozaveščen o 
sebi kot osebnosti in profesionalcu), je neodvisen v presojanju, vendar se obenem zaveda 
potrebe po medsebojnem kooperativnem sodelovanju in konstruktivnem reševanju konfliktnih 
situacij (prav tam). 
 
Ko govorimo o učiteljevi avtonomiji, pa moramo po mnenju Marentič Požarnik idr. (2005) 
upoštevati tudi okvire oz. meje le-te, kjer moramo razlikovati med »notranjimi« in 
»zunanjimi« mejami. Med prve spada učiteljeva poklicna odgovornost (etični vidik) ter 
strokovna usposobljenost in pripravljenost za uvajanje potrebnih sprememb, med zunanje 
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meje pa lahko uvrstimo nove učne načrte, učbenike, standarde in kataloge znanj, nove zakone 
in pravilnike ter tudi s tem povezano izvajanje nadzora nad učitelji in zunanje preverjanje 
znanja. Vendar pa učitelji prav s temi ukrepi dobivajo konfliktna sporočila, saj se na eni strani 
spodbuja njihova metodična svoboda kot glavni izraz avtonomije, na drugi strani pa se veča 
vloga raznih pravilnikov, nadzora in eksternega preverjanja oz. nacionalnih preizkusov znanja, 
ki dajejo učiteljem (skupaj s standardi znanj) močne signale o tem, kaj vse morajo naučiti 
učence (prav tam).  
 
Niemi in Kohonen (1995, v Kalin 2002) navajata elemente učiteljevega profesionalnega 
razvoja, ki so avtonomija, odgovornost ter racionalno in intuitivno razmišljanje. Avtonomija 
in odgovornost predstavljata tako cilj učiteljevega lastnega razvoja kot cilj učenčevega 
razvoja ter tudi cilj šolanja in izobraževanja. Učiteljeva avtonomija ne pomeni namreč samo 
osebne svobode ali samouresničevanja, pač pa tudi svobodo v sprejemanju in večanju znanja 
drugih. Kalin (2002) meni, da so uspešni učitelji tako učinkoviti kot odgovorni; uspešni so 
takrat, ko dosegajo cilje skupaj z učenci in upoštevajo njihove potrebe, s prevzemanjem 
avtonomije pa prevzemajo temu ustrezno tudi odgovornost, saj avtonomija pomeni predvsem 
sposobnost lastnega strokovnega odločanja. »Odgovornost pomeni razvijanje komunikativne 
osnove med učiteljem in učencem, ki predpostavlja medsebojno spoštovanje, sposobnost in 
obveznost. To vodi k medsebojnemu sprejemanju odgovornosti, kjer učenci delujejo kot 
sodelavci in soustvarjalci vzgojno-izobraževalnega procesa« (Niemi in Kohonen 1995, v 
Kalin 2002). 
 
Kalin (2002) pravi, da morajo biti za uresničevanje učiteljeve avtonomnosti in odgovornosti 
izpolnjeni nekateri pogoji, in sicer »učitelj potrebuje visoko stopnjo znanja, pripravljenost za 
kritično ravnanje z novimi informacijami in sposobnost za oblikovanje odločitev v določenem 
kontekstu. Gre za racionalno razmišljanje, ki vsebuje sposobnost identificiranja in 
poimenovanja problemov ter odkrivanje racionalnih in ustvarjalnih rešitev, ki temeljijo na 
analiziranih dokazih«. Vendar pa samo racionalno mišljenje ni dovolj, ampak potrebuje tudi 
»intuitivno mišljenje, katerega del so predstave, humor, čustveni odgovori, nebesedno 
izražanje idej, integracija in sinteza. Učitelj se mora zavedati, kako na njegovo profesionalno 
vedenje vplivajo tudi skrita, nezavedna prepričanja in domneve, zato je pomembno, da sta že 
v procesu izobraževanja učiteljev racionalno in intuitivno mišljenje v interakciji ter da je 
omogočen razvoj obeh« (prav tam, str. 154). 
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»Avtonomija, odgovornost, racionalno in intuitivno razmišljanje so komplementarni elementi 
profesionalnega razvoja. So v dialektičnem odnosu drug z drugim. Avtonomija brez 
odgovornosti vodi v prizadevanje za sebične cilje, racionalizem brez etične odgovornosti se 
lahko obrne v destruktivno nepravičnost; racionalizem brez avtonomije vodi v slepo 
pokorščino, racionalizem brez intuitivnega razmišljanja omejuje resničnost in lahko izsuši 
moč in energijo ustvarjalnosti v človekovem življenju in delovanju« (Kalin 2002, str. 154). 
 
3.6. Načini spodbujanja učiteljevega profesionalnega razvoja 
 
Dodatno izpopolnjevanje učiteljev predstavlja pomemben način spodbujanja učiteljevega 
profesionalnega razvoja, izvaja pa se lahko kot seminar, delavnica, trening, vodena diskusija, 
študijski krožek, supervizija … Znotraj teh dejavnosti se lahko učitelji poslužujejo različnih 
tehnik in pristopov za spodbujanje profesionalnega razvoja kot so na primer refleksija, 
metakomunikacija, evalvacija, izkustveno učenje … Ker nekatere izmed teh tehnik 




Valenčič Zuljan in Kalin (2007) trdita, da je v vsakem procesu medosebnega komuniciranja, 
tudi na področju šolskega dela, potrebno razvijati spretnosti metakomunikacije, torej 
pogovarjati se o svojem pogovoru. Na ta način lahko izboljšamo način komuniciranja, 
razvijamo spretnosti poslušanja, odzivanja, sporočanja in iskanja ter posredovanja povratne 
informacije. »Vstopanje v metakomunikacijo, razvijanje in preizkušanje sposobnosti 
komuniciranja o procesu komunikacije vodi k uvidevanju različnih perspektiv, načinov 
govora, razjasnjevanju občutij ter pogledov. Z metakomunikacijo lahko črpamo nove 
informacije in se učimo novih spretnosti za naše bodoče komuniciranje. To predstavlja vir in 
sredstvo za profesionalni razvoj posameznikov ter je edini način za doseganje bolj 
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3.6.2. Refleksija 
 
Valenčič Zuljan in Vogrinc (2007, str. 41) menita, da refleksija predstavlja »nepogrešljivo 
sestavino sodobnega pojmovanja ekspertovega delovanja in med drugim omogoča tudi 
bogastvo rutiniziranih spretnosti. Izraz izvira iz latinske besede reflectere, kar pomeni 
odsevati, premisliti, presoditi, razlikujemo pa jo lahko glede na predmet ali objekt refleksije, 
stopnjo ali globino, razmerje med refleksivnim razmišljanjem in ravnanjem, časovni vidik 
(pred, med in po akciji) ter socialni vidik«. V okviru učiteljevega poklicnega delovanja je 
refleksija pomemben dejavnik njegove profesionalne rasti, saj gre za proces izkustvenega 
učenja na podlagi poglobljene analize (lastne) prakse in kognicij, ki usmerjajo posameznikovo 
razmišljanje in delovanje. Ta lahko poteka individualno, ko se učitelj za trenutek ali za dalj 
časa ustavi, da bi osvetlil dogajanje v razredu, lahko pa gre za interaktivni proces, ko učitelj 
ob pomoči druge osebe razjasnjuje dileme, postavlja vprašanja in si na ta način pridobi globlji 
vpogled v svoje delo in kognicije, ki vodijo njegovo ravnanje. 
 
Zeichner in Liston (1986, v Valenčič Zuljan, Vogrinc 2007) ločita tri stopnje učiteljeve 
refleksije, in sicer tehnično, socialno in praktično: 
1. Pri tehničnem nivoju gre za prenašanje teoretičnega znanja v prakso za doseganje 
natančno določenih ciljev. Osrednji predmet učiteljevega razmišljanja pri tem nivoju 
je le (tehnična izpeljava) izbira učne strategije, poti do ciljev, medtem ko so cilji, 
vsebina pouka in kontekst poučevanja natančno predpisani ter kot taki zunaj dosega 
učiteljeve refleksije. 
2. Pri praktičnem nivoju gre za refleksijo širšega konteksta poučevanja, saj tu učitelji 
razmišljajo o vzrokih in motivih, ki so vodili njihovo ravnanje (npr. o izboru metode). 
V procesu refleksije osvetljujejo širši kontekst (osebni, socialni, institucionalni, 
zgodovinski), v katerem potekata učiteljevo razmišljanje in delovanje. Ta stopnja 
refleksije presega vprašanje o učinkoviti izpeljavi postavljenih ciljev in se dotakne 
tudi pomena ter vrednosti določenih ciljev. 
3. Pri socialnem nivoju pa je refleksija usmerjena v širši socialno-pedagoški okvir 
šolanja in poučevanja. Za to stopnjo je značilno učiteljevo kritično osvetljevanje ciljev 
in dimenzij šolskega pouka, poleg tega pa tudi vrednotijo svojo prakso z vidika 
doseganja ter splošnih prizadevanj šolskega sistema. Učitelje se spodbuja k 
osvetljevanju lastne prakse in tujih izkušenj z različnih vidikov. 
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Podobno kot Zeichner in Liston tudi Handal in Lauvas (1987, v Valenčič Zuljan idr. 2007) 
ločita tri stopnje refleksije: 
1. Nivo neposredne prakse: KAJ se je dogajalo, kaj bom napravil v prihodnje. 
2. Nivo utemeljevanja: ZAKAJ sem ravnal tako in zakaj bom v prihodnje ravnal tako 
(osebni in strokovni argumenti). 
3. Etični nivo: ČEMU sem ravnal na ta način, čemu bom ravnal tako v prihodnje (etični 
vidik, poslanstvo, vizija). 
 
Korthagen in Vasalos (2009) pa v povezavi z modelom čebule (glej poglavje 3.4.2.) govorita 
o jedrni refleksiji, saj vanjo vključita tudi najgloblje sloje. Temeljno načelo te refleksije je 
usmeritev v ideale in zavedanje njihovih možnosti ne le na razumski, ampak tudi na čustveni 
ravni. »Pri jedrni refleksiji je pomembno, da se začnemo zavedati, kako notranje ovire, kot so 
omejeno razmišljanje ali vedenjski vzorci, omejujejo naravni »pretok« (Csikszentmihalyi 
1990, v Korthagen in Vasalos 2009, str. 17) energije iz idealov oz. jedrnih kvalitet«. 
 
Sentočnik (2000) trdi, da je učiteljevo sistematično raziskovanje lastne prakse zelo 
pomembno, saj predstavlja kritična refleksija lastne prakse in konteksta delovanja v 
skupinskem procesu raziskovanja bistveni dejavnik učiteljevega poklicnega delovanja. 
Refleksija o sebi in svojem delu pomaga tako učitelju kot učencu, da se v procesih 
samorefleksije, samoocene in samoevalvacije zavedo, kaj natanko so dosegli, kje so njihova 
močna in šibka področja in kaj želijo doseči, kar jim nato pomaga pri aktivnem načrtovanju 
svojega razvoja in strategij za doseganje zastavljenih ciljev ter pri sprotnem usmerjanju 
svojega razmišljanja, obnašanja in delovanja (prav tam). 
 
3.6.3. Evalvacija in samoevalvacija 
 
Samoevalvacijo lahko opredelimo tudi kot refleksijo o pomembnih vidikih vzgojno-
izobraževalne prakse, ki vodi k vrednotenju trenutnega delovanja šol, poteka pa tako, da naj 
bi vsak posameznik pri sebi (in drugih npr. članih tima) identificiral in analiziral »kritične 
točke«, premislil o njih, kaj se lahko iz dane izkušnje nauči ter temu primerno načrtoval svoje 
prihodnje ravnanje (Polak 2007). 
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Buckley (2000, v Polak 2007) navaja, da lahko evalvacija poteka na več različnih načinov, in 
sicer v obliki refleksivnih in dnevniških zapisov, razgovora, usmerjene ali proste diskusije itd. 
ter posega na različna področja: 
• napredek na področju medsebojnih odnosov, osebnih vrednot in občutljivosti za druge; 
• izražanje spoštovanja do drugih in upoštevanje njihovih čustev; 
• razvijanje kulturnih vrednot in z njimi povezanih stališč; 
• zagotavljanje občutkov izpolnjenosti, zadovoljstva in uspešnosti; 
• spodbujanje aktivnega vključevanja posameznikov v dogajanje in okolje; 
• razvijanje občutkov za sodelovanje in skupnost ter 
• razvijanje spretnosti opazovanja, raziskovanja, analiziranja, poslušanja, sintetiziranja, 
konstruktivne kritike in odprte komunikacije. 
 
Polak (2007) pa omenja tudi samoevalvacijo, ki je veliko bolj zahtevna kot evalvacija, saj 
predpostavlja, da morajo biti posamezniki, ki se jo poslužujejo, osebnostno zreli, dovolj 
samokritični in pripravljeni učiti se iz napak. »Samoevalvacija (samoocenjevanje) naj bi bil 
pozitivno, razvojno in podporno naravnan proces, kjer ne gre za nizanje napak in lastnih 
šibkosti, ampak za identifikacijo močnih področij in dosežkov ter za prepoznavanje področij, 
ki jih mora posameznik v prihodnosti še razvijati« (Proctor idr. 1995, v Polak 2007, str. 105). 
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Profesionalni razvoj lahko obravnavamo tudi v povezavi s timsko kulturo, saj je razvoj 
učitelja kot profesionalca odvisen tudi od vodenja šole, šolske kulture in klime. Vse to lahko 
omogoča ali omejuje posameznikov razvoj, zato je treba oblikovati in ohranjati pozitivno 
šolsko vzdušje, ki bo podpiralo posameznikovo spreminjanje, napredek in rast. Craft (1996, v 
Javornik Krečič 2006) opozarja, da se je treba zavedati naslednjega: 
• posamezniki se težko razvijajo v statičnih šolah; 
• šole se ne bodo spremenile, če učitelji ne bodo spremenili tega, kar delajo; 
• če se učitelji profesionalno razvijajo samo individualno, ne bodo sposobni, da bi 
spreminjali šolo; 
• včasih se šole spremenijo, vendar se z njimi ne spremenijo tudi učitelji; 
• izobraževanje učiteljev in njihov razvoj potekata kot neprekinjen proces skozi vso 
učiteljevo kariero; 
• spreminjanje ni enkraten dogodek, temveč predstavlja stalni proces. 
 
Resman (2005) meni, da težave pri pomanjkanju stikov, dialogov, izmenjavi izkušenj in 
stališč o delu zmanjšujejo tudi možnosti vključevanja učiteljev v oblikovanje šolskega 
kurikuluma (vizije, razvojnih načrtov). To otežuje njegovo kompetentno sodelovanje pri 
sprejemanju odločitev za skupno dobro. Oteženo je enotenje pogledov in enotenje šolskih 
ciljev, ker ni povezovalnih členov med učiteljem v razredu in šolo kot skupnostjo (ali pa ne 
delujejo). V naši sedanji formalni šolski organiziranosti so sicer vmesne stopnice oddelčni 
učiteljski zbori in aktivi, vendar ti zadreg ne odpravljajo. Namesto da bi bilo sestajanje 
oddelčnih učiteljskih zborov pravilo, je bolj izjema. Tudi aktivi so preveč redka oblika 
sestajanja, da bi lahko zadovoljili potrebo po rednih (pogostih, vsakodnevnih), hitrih stikih 
učiteljev med seboj (prav tam).  
 
Resman (2005) trdi tudi, da se »timsko delo zdi logičen okvir za vzpostavljanje dialoga med 
učitelji kot ljudmi in učitelji kot strokovnjaki. To je »elementarna« oblika razvijanja 
sodelovanja in sodelovalne kulture na šoli. To je tista organizacijska oblika, kjer posameznik 
najprej in najbolj neposredno preverja, spreminja in usklajuje svoja osebna in strokovna 
stališča, poglede, pričakovanja, zamisli, ravnanje in izkušnje z drugimi tako, kot jih na 
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šolskem (institucionalnem) nivoju ne bo mogel nikoli« (prav tam, str. 88). Vzpostavljanje 
sodelovanja med ljudmi pomeni odpiranje vrat za spoznavanje ljudi med seboj, razvijanje 
medsebojnega zaupanja, razvijanje kolegialnosti, izmenjavanje osebnih in strokovnih izkušenj 
in s tem medsebojnega učenja. Zato lahko postane »timsko delo drugim oblikam enakovreden 
vzvod strokovnega izpopolnjevanja učiteljev, vzvod zadovoljevanja njihovih profesionalnih 
potreb ter vzvod razvoja kakovosti dela v razredu in na šoli« (prav tam, str. 88).  
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5. EMPIRIČNI DEL 
 
5.1. RAZISKOVALNI PROBLEM 
 
V teoretičnem delu sem se osredotočila na timsko delo in profesionalni razvoj učiteljev, 
zadnje poglavje pa je namenjeno predstavitvi vezi med obema, kar bo predstavljalo moj 
glavni raziskovalni problem. Tu sem izpostavila pomen izmenjave izkušenj, pridobivanje 
socialnih in poklicnih spretnosti ter razvijanje kolegialnosti in medsebojnega razumevanja kot 
temelj za uspešen profesionalni razvoj učiteljev. V empiričnem delu me bo zanimalo: 
• kaj učiteljem pomenita timsko delo in profesionalni razvoj; 
• kako rešujejo probleme, ko naletijo nanje;  
• zakaj in koliko so vključeni v timsko delo; 
• kakšne prednosti in slabosti timskega dela vidijo učitelji; 
• kaj sami naredijo za svoj profesionalni razvoj ter  




Empirična raziskava je bila izvedena z uporabo deskriptivne metode, podatki pa so bili zbrani 
s kvalitativnim postopkom. Mesec (1998, str. 26) kot kvalitativno raziskavo označuje 
raziskavo, »pri kateri sestavljajo osnovno izkustveno gradivo, zbrano v raziskovalnem 
procesu, besedni opisi ali pripovedi, in v kateri je to gradivo tudi obdelano in analizirano na 
beseden način brez uporabe merskih postopkov, ki dajo števila, in brez operacij nad števili.« 
Medtem ko je v svetu oblika kvalitativnega raziskovanja zelo uveljavljena in pogosto 
uporabljena, Marentič Požarnik (2001) meni, da je pri nas na žalost še vedno nekje v ozadju. 
Sagadin (2001) vidi prednost kvalitativnega raziskovanja tudi v tem, da odkriva in spoznava 
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5.2.1. Vzorec 
 
V kvalitativni del raziskave so bili vključeni trije učitelji, ki sem jih izbrala priložnostno na 
izbrani srednji šoli v Ljubljani, in sicer tako, da se čim bolj razlikujejo glede na spol, leta 
poučevanja in opravljanje vloge razrednika. Kot pogoj za izbiro učiteljev sem vzela to, da so 
že imeli oziroma imajo izkušnje s sodelovanjem v timu. V tabeli predstavljam glavne 
značilnosti intervjuvancev: 
 













Oseba B M 4,5 Profesor filozofije NE 







V empiričnem delu diplomske naloge sem se osredotočila na kvalitativno raziskovanje v 
obliki polstrukturiranega intervjuja.  
 
Za polstrukturiran ali delno strukturiran intervju Mesec (1998, str. 80) navaja, da pri 
njem »ne uporabljamo do potankosti vprašalnika, ampak zgolj vodilo ali predlogo za intervju, 
to je seznam okvirnih tem, ne podrobnih vprašanj. Spraševalec naj bi se kolikor mogoče 
umaknil v ozadje in pustil spraševancu, da prosto pripoveduje, ne da bi ga motil z vprašanji«. 
Tak intervju je bolj spontan, omogoča pa pridobivanje podrobnejših informacij ob sočasnem 
ohranjanju strukture odgovorov. Slabost polstrukturiranega intervjuja je, da lahko na ta način 
zaidemo v podrobnosti, ki nam poberejo preveč časa. 
 
Za polstrukturiran intervju sem se odločila, ker sem sogovornike lahko usmerila na vprašanja, 
ki so me zanimala, prav tako pa mi je njihova odprta struktura omogočala pridobiti 
nepričakovana dejstva oziroma mnenja in pojasnila njihovih izkušenj. 
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Pri pripravi vprašanj mi je bila v oporo celotna teoretična podlaga, ki sem jo pridobila iz 
člankov strokovnih revij, knjig in interneta, osnovno vodilo pri intervjuju pa so mi bila 
raziskovalna vprašanja, kjer me je zanimalo predvsem, kaj učiteljem pomenita timsko delo in 
profesionalni razvoj, kako rešujejo probleme, ko naletijo nanje, zakaj in koliko so vključeni v 
timsko delo, katere prednosti in slabosti takšnega načina dela vidijo učitelji, kaj sami naredijo 




5.3.1. Zbiranje podatkov 
 
S posameznimi zainteresiranimi zaposlenimi, ki so bili relevantni za sodelovanje, sem na eni 
izmed ljubljanskih srednjih šol septembra 2010 in januarja 2011 izvedla zvočno snemane 
intervjuje, ki sem jih kasneje prepisala, saj mi je bil posnetek pri sami obdelavi v veliko oporo. 
Pred tem sem jih najprej pisno preko elektronske pošte prosila za sodelovanje ter jim v 
vpogled poslala ključna vprašanja, da so si lahko vzeli čas za premislek in sem na ta način 
lahko dobila bolj izčrpne odgovore. Poleg tega sem jih tudi prosila za dovoljenje za snemanje 
intervjuja ter jim pri tem zagotovila, da bom varovala njihovo anonimnost. 
 
5.3.2. Obdelava podatkov 
 
Odgovore na vprašanja odprtega tipa sem kodirala, klasificirala in kvalitativno analizirala ter 
na ta način odkrila značilne elemente, strukture, obrazce, pravilnosti itd. (Cencič 2002). 
Kvalitativna analiza zbranega gradiva je potekala v šestih fazah (Devjak 2007). Opravila sem 
transkripcijo intervjujev ter odgovorov na odprta vprašanja. Zapise sem členila na pomembne 
informacije, drugo sem izpustila. Kod nisem določila pred analizo, ampak sem seznam 
oblikovala sproti v procesu analize. Sorodne kode, ki so se nanašale na podobne pojave, sem 
združila v kategorije in jih abstrahirala. Definirala sem kategorije. Oblikovala sem pripoved o 
pojavu, teorijo krajšega dosega, ki velja v opisanem okolju. Upoštevala sem standarde in 
načela kvalitete in etičnosti evalvacije: prostovoljnost sodelovanja v raziskavi, varovanje 
identitete, zaupnost in zasebnost ter spoštovanje resnice (Devjak 2007).  
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5.3.2.1. Kodiranje intervjuja osebe A 
 
Tabela 6: Kodiranje prvega intervjuja 
Kodiranje – analiza značilnosti pojmov PREPIS INTERVJUJA: oseba A 
1. NIVO 2. NIVO 
Pod tem pojmom si predstavljam 
potencirano moč … V smislu 
argumentacije, izpeljave nekih 
nalog.  
Tudi ta interakcija se mi zdi strašno 
zanimiva, ker niti enkrat ne pridemo 
po isti poti do istega cilja, ampak so 
različni ti načini. In to je naboj 
ustvarjalnosti, nikoli nam ni 
dolgčas. 
Je pa seveda tukaj potrebno paziti 
tudi na različne vloge, ki jih ljudje 
zavzemajo v timu in jih vzpodbujati 
tam, kjer so ljudje najmočnejši. 
Osebno razmišljanje o 
pomenu pojma timsko 
delo 
… Eno je čisto izobraževanje tam 
kot učitelj. 
… Profesionalni razvoj v smislu 
pravilnega delovanja v timu.  
… Da jasno ločimo osebno od 
delovnega. Če je nekaj narobe, 
recimo, po navadi se takrat stvari 
bolj izkristalizirajo, pravzaprav 
takrat pristopim k človeku ali pa on 
k meni in pograja oz. komentira tisto 
stvar, ki je izrazito naravnana na 
tisto delo, nalogo, ki je bila slabo 
narejena, ampak to nič ne pomeni, 
da se midva sedaj kaj slabše 
razumeva. Je pa kar zahtevno to 
mejo držati oz. predpostavlja neko 
zrelost na obeh straneh.  
Je pa profesionalni razvoj 
pomemben, saj če stopicaš 30 let na 
istem mestu, je to izredna škoda. Pa 
tudi izjemno naporno. 




timsko delo in 
profesionalni razvoj 
Najbolj pomembno se mi zdi, da ko 
pride do problema, da imamo čas in 
prostor se o tem pogovoriti. Najprej, 
kako se vsak ob tem počuti, če 
govorimo o timskem delu, kaj je 
vložil v to, da bo nalogo izpeljal tako 
in tako, kje je prišlo do težave in 









ki jih imajo učitelji 
pri svojem delu 
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občutki in prav na koncu, kako lahko 
te stvari popravimo, rešimo za 
drugič, naslednje leto, kako bomo to 
spremenili. 
Lahko to tudi zapišemo, da vemo, kje 
to najdemo čez eno leto in potem to 






ki jih imajo učitelji 
pri svojem delu 
 
… Človek je močnejši, vsaj jaz to 
tako gledam, če nas je več. 
Mi je pa v veliko veselje delati v 
timu, meni to ni ovira. 
Razlogi za sodelovanje v 
timih 
Sodelovanje v timih 
… Če potrojimo, početverimo, 
odvisno, koliko nas je v timu, je ta 
moč bistveno večja in smo s tem tudi 
uspešnejši, bolj zadovoljni, ker si 
pravzaprav pomagamo ali pa 
dajemo podporo tam, kjer če veš, da 
je eden šibak. 
… Če zaupaš tistemu človeku v timu 
in če imaš tak lep odnos do njega, 
bom bistveno hitreje prevzela nekaj 
od njega in tudi tisto uporabila, kar 
sicer ne bi. 
… Vedno nove ideje. 
… Mene to bogati, me raztresa v 
smislu, da potem vidiš, da ni vse na 
tebi, da so ljudje okoli tebe. 
… Ko pa zadeva še ni tako uigrana, 
je pa tudi zelo, kako bi rekla, 
kreativno in skrivnostno ljudem 
prihajati naproti in gledati, kaj bi ti 
naredil, kaj bom jaz, kje bova prišla 
skupaj. 
… Počakamo, da eden zaključi, ne 
skačemo v besedo. To so vse 
vzpodbude. 
Glede komunikacijskih spretnosti … 
Zagotovo je treba svoje misli 
izražati jasno, jedrnato. 
Potem razna uporaba teh zadev, 
informacijske tehnologije, da če 
vidimo, če je nekdo močnejši pri 


































Prednosti in slabosti 
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Tudi te materialne stvari morajo biti 
ali pa komunikacijske, če dava vse 
to v en koš, da so urejene, jasne in 
da lahko vsak pride do besede, da 
nismo žaljivi, ne komentiramo 






… Je kdaj tudi odnosno naporno, 
ker moraš biti pravzaprav zelo 
pozoren na to, da prihajaš naproti 
tistemu človeku na tak način, da se 
bo on brez neke frustracije odzval, 
ampak z veseljem, zadovoljstvom … 
Po drugi strani pa moram spet reči, 
da če prihajaš nekemu človeku 
naproti, to ni nikoli naporno, 
naporno je, da mu moraš priti takrat 
naproti, ko je vse narobe. Se pravi, 
neka pozornost ni naporna, 
raztresenost pa je. 
… To iskanje, ko je včasih potrebno 
reči: »Tole boš ti naredil.« Oziroma 
ne delegirati, ker najboljše je, da to 
pride iz ljudi, ampak potem je treba 
tisto izvesti in tisto kontrolirati, kar 
bi včasih raje naredil sam in bi bilo 
hitreje, ampak je za tistega dobro oz. 
za oba. Ampak to so ti procesi, ki so 
pravzaprav bolj dragoceni kot cilji. 











Prednosti in slabosti 







Bodisi knjigo, torej literaturo, bodisi 
to, da vidim, kje mi stvari manjkajo 
in si recimo izberem seminar na to 
temo. 
… Da se pogovarjam z ljudmi. 
Načini profesionalnega 
razvoja 
… Sedaj recimo, ob tem novem delu 
pomočnice direktorja, ki sem ga 
prevzela, pa vidim, da moram 
nekatere stvari … Ali pa mislim, da 
bi morala biti hitrejša in bolj 
učinkovita, bom pa ugotovila, da 
mogoče nisem toliko. Kakorkoli, na 
tem bi rada delala, ker se vse 
obrestuje, kar delaš na sebi. 
… Drugi ljudje in dogodki me bolj 
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Druga reč je pa to, da če si ti 30 let 
isti v poklicni karieri, dijaki pa 
zagotovo niso … No, to je pa tudi 
ena stvar, ki terja od človeka, da se 
razvija. 
Je pa pri profesionalnem razvoju 
naš največji sovražnik čas. 
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5.3.2.2. Kodiranje intervjuja osebe B 
 
Tabela 7: Kodiranje drugega intervjuja 
Kodiranje – analiza značilnosti pojmov 
PREPIS INTERVJUJA: oseba B 
1. NIVO 2. NIVO 
Timsko delo je delo nekega tima, kjer 
imajo člani tega tima v bistvu neke 
skupne interese, neke skupne cilje, do 
katerih poskušajo priti skupaj s 
sodelovanjem, s soustvarjanjem. 
Skupaj razmišljajo o določenih 
ciljih … V bistvu so drug drugemu 
lahko na nek način v oporo, v 
spodbudo. 
Od vodje je tudi veliko odvisno 
delovanje tima … Ker je drugače 
voditi en tim, kot pa v razredu 
narediti delitev po skupinah in potem 
voditi to skupino. Tam je delegiranje, 
tu pa soustvarjanje. 
Osebno razmišljanje o 
pomenu pojma timsko 
delo 
Profesionalni razvoj mi pomeni 
najprej to, da skrbiš za svojo 
strokovnost bodisi na področju 
pedagoškega dela, na primer: 
različni pedagoški pristopi, metode 
ocenjevanja, reševanja konfliktov, 
mediacija … 
… Skrb za to strokovnost pri 
predmetu, ki ga poučuješ, da si v 
koraku s časom, da slediš 
spremembam, da se udeležuješ 
izobraževanj in podobnih stvari. 




timsko delo in 
profesionalni razvoj 
 
… Se obrneš po neko strokovno 
pomoč. 
… Lahko poiščeš nekoga znotraj 
tima, če gre za nek problem znotraj 
tima, lahko nekega zunanjega 
sodelavca, lahko prebereš v 




Ja, jaz imam izkušnje, da so mi bili 
pripravljeni pomagati, prisluhniti so 
bili vsekakor vsi pripravljeni, potem 
smo pa z nekaterimi, pač kdor se je 
čutil sposobnega, tudi skupaj iskali 
rešitve določenih težav. 
Pripravljenost sodelavcev 
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Na službenem področju nekajkrat na 
teden, občasno pa tudi v privatnem 
življenju oz. pri hobijih. 
Pogostost sodelovanja v 
timih 
Nekateri timi, v katerih sem 
sodeloval, so bili službena obveznost, 
Razvojni tim, na primer, pa se je 
začel najprej čisto na prostovoljni 
bazi in je šele kasneje dobil neko 
strukturo tudi znotraj zavoda. 
Razlogi za sodelovanje v 
timih 
Sodelovanje v timih 
... Več glav več ve … 
… Sodelovanje, pač da smo skupaj… 
… Ima celoten tim nekako lastništvo 
nad določenim ciljem, nad določeno 
idejo. Da čutiš, da ni to samo cilj 
tima, ampak tudi moj osebni cilj, tudi 
zame osebno je to neka … 
… Več ljudi, nasveti, pogovori, 
skupno iskanje rešitev. 
Ker pa smo aktivni še v drugih 
različnih skupinah, ima zato ta tim še 
eno tako moč pri širjenju neke ideje 
ali pa tudi pri razmišljanju, dobiš 
odmeve z različnih strani … 
… Skupno delo, to je tisto, kar daje 
moč in kar bogati, kar tudi lahko da 
eno širino pri odgovorih, pri 
rešitvah. 
Zagotovo se tukaj oblikujejo te 
veščine razumevanja, poslušanja, 
vidiš pomen odnosov. 
Že v timu samem iščeš tudi rešitve, 
poskušaš se naučiti ne samo bolje 










… Če je tim prevelik, če je preveč 
ljudi v timu, če se nekdo počuti 
preveč prisiljen biti v nekem timu … 









Prednosti in slabosti 











… Smo izbrali predavatelja in smo 
ga pripeljali, da nam je povedal neke 
stvari. 
Ali pa v dijaškem domu, ko smo bili z 
vzgojitelji skupaj, smo tudi skupaj 
dobili ideje za dva kroga, za dve 
usposabljanji, ki sta bili procesni … 
In smo skupaj izbrali in se nečesa 
udeležili. 
Drugače sem pa tudi sam šel 
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… Da imaš nekoga, ki te, mogoče 
sploh na začetku, spremlja, s katerim 
se lahko pogovarjaš o problemih … 
Neka supervizija, mentorstvo. Potem 
pa tudi branje kakšne literature. 
Zagotovo pa so ti lahko kolegi v 
spodbudo, ko vidiš, da nekdo, ki že 
pet, deset let več dela kot ti, pa hodi 
na izobraževanja, je to samo dodatna 
vzpodbuda za nekoga, ki je na 
začetku. 
… Smo znotraj raznih timov tudi 
razne stvari pripravljali, o raznih 
stvareh smo debatirali in jih 
načrtovali, katere mi sprva niso bile 




Glavna ovira pri izobraževanju je 
čas, ker šolsko leto je nabito s tisoč 
in enim dogodkom in kako vključiti 
sem noter in kdaj vključiti … 
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5.3.2.3. Kodiranje intervjuja osebe C 
 
Tabela 8: Kodiranje tretjega intervjuja 
Kodiranje – analiza značilnosti pojmov 
PREPIS INTERVJUJA: oseba C 
1. NIVO 2. NIVO 
… Se dobimo enkrat na teden, ampak 
večinoma je vsak zadolžen za eno 
stvar, potem mu pa dva ali pa trije 
ostali pri tem projektu pomagajo … 
Ali pa manjše skupine, ki skupaj v 
različnih kombinacijah skupaj 
delamo. Imamo sicer vodjo, ampak to 
je bolj zato, da stvari tečejo, da je 
tehnično vse jasno, da nekdo preveri, 
če je sedaj res bilo narejeno. 
… Zame je bilo to neko veliko 
odkritje, kako ima pravzaprav znotraj 
skupine vsak različno vlogo in 
mogoče mi je bilo tudi, kako naj 
rečem, v nekakšno olajšanje, da mi ni 
treba imeti ne vem koliko različnih 
stvari, da imam v bistvu lahko jaz 







Osebno razmišljanje o 
pomenu pojma timsko 
delo 
… Prva asociacija je večinoma, da 
pomisliš na svoj predmet, kaj bi se 
lahko nekako še tam naučil … 
Naslednja stopnja pa je šele, kaj pa v 
smislu didaktike ali pa tega 
pedagoškega nivoja. Potem pa pride 
šele osebni razvoj, ki po mojem 
mnenju tudi vpliva na tistega čisto 
profesionalnega. Se mi zdi, da so te 
stvari kar med sabo povezane.  
… Kar se mi zdi pa tudi pomembno, 
pa je čisto tako v smislu tega 
spraševanja, kdo sem jaz kot učitelj. 




timsko delo in 
profesionalni razvoj 
 
… Meni je prvi impulz ta, da 
vprašam nekoga, za katerega mislim, 
da bi lahko že kaj vedel o tem, ali pa 
če drugega ne, da vprašam vsaj za 
informacijo o tem, recimo, če so 
slučajno že šli kdaj na kakšen 





ki jih imajo učitelji pri 
svojem delu 
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… Če se pa izkaže, da ni nikogar, ki 
bi mi lahko vsaj neke temeljne stvari 
razložil, se pa gre na seminarje, saj 
je veliko teh, ki jih ima Zavod za 
šolstvo. 
… Tukaj je veliko kolegialne pomoči, 
vsi pravijo, da tukaj ni toliko vsak 
zase, ampak ko rabiš nekaj, je vedno 
nekdo, ki ti je pripravljen pomagati. 
Pripravljenost sodelavcev 





ki jih imajo učitelji pri 
svojem delu 
 
… Znotraj aktiva imamo, sicer ne 
tako redne, ampak občasne sestanke 
ali po potrebi … 
… Tisti, ki so razredniki, imajo tudi 
dvakrat na mesec sestanek kot 
razredniki. 
Pogostost sodelovanja v 
timih 
… Če smo na primer vsi učitelji 
tujega jezika, se moramo ene stvari 
med sabo zmeniti. Pa fino je v tem 
smislu zato, ker smo si podobni, ker 
vsi učimo jezik, da se neke stvari 
lažje zmenimo, ali pa si lažje 
svetujemo ali pomagamo. 
… Eno je karakter, da ženske raje 
delamo skupaj z nekom in je zato to 
mogoče nam bližje. Potem je pa tako, 
da smo družboslovci, ker smo v neko 
družbo usmerjeni, vedno usmerjeni še 
















Sodelovanje v timih 
… Lahko slišim različna mnenja. Če 
imam jaz eno idejo, da jo lahko 
preverim še pri desetih drugih, ali 
sedaj to dejansko lahko izpeljem, ali 
zdrži ali ne zdrži in kako se da še 
drugače. 
… V bistvu moraš potem kakšne 
stvari, ki jih je potrebno ubesediti, to 
storiti tako, da jih drugi razume, da 
res pride ven tisto, kar hočeš zvedeti 






… Problem je pa to, če potem dobim 
deset različnih mnenj, sedaj pa, 
kako … Na koncu se moraš pač 
odločiti sam. 






Prednosti in slabosti 
timskega načina dela 
… Prepuščeno vsakemu kolegu, ali 
kako naj rečem, da se vsak angažira, 
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Ni trenutno nobenih posebnih ali 
skupno organiziranih stvari, razen 
tega Celja … To je tisto, česar je 
celotna zbornica deležna vsako 
leto. … Lani smo imeli temo, kdo je 
pravzaprav učitelj in kako se ta slika 
učitelja spreminja, letos smo imeli 
temo, kdo so mladi danes. Se mi zdi, 
da je treba malo zamenjati pozicije. 
… Jaz pač učim francoščino in 
potem imamo organizirane študijske 
skupine … Recimo, ne vem … Take 
čisto individualne stvari so bile, da 
lahko dobiš kakšno štipendijo za 
učitelja bolj v didaktičnem smislu … 
… Gre to preko neke literature … 
… Ambasada za francoščino in 
francoski inštitut organizirata skupaj 
en seminar vsako leto. 
Jaz delujem v tej… Kako se že 
reče … V glavnem, z novim učnim 
načrtom so sedaj mentorski učitelji, 
ki spodbujajo razvoj ali pa prenos na 
ostale šole. Z Zavodom za šolstvo 
imamo sedaj za francoščino eno tako 
majhno skupinico, ki načrtuje ta 
razvoj. 
Načelno so možnosti, bolj take 
francoske, recimo štipendija za tri 
tedne za učitelje francoščine, potem 
so pa še take, ki so malo bolj splošne. 
Lahko jo imaš preko CMEPIUS-a, 
izbereš svojo, tisto, kar bi si želel kot 
štipendijo, potem pa ti oni lahko to 
omogočijo. 
Do neke mere pa je profesionalni 
razvoj tudi to, če sem jaz z dijaki 
vključena v projekt Comenius, ki ga 
imamo sedaj na šoli. Ni bilo 
mišljeno, da bi tu jaz vodila ta 
projekt, ampak tako se je izšlo in 
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… Tu pa, vsaj jaz, najrajši izkoristim 
kakšne seminarje iz Društva 
katoliških pedagogov. Oni nudijo te 
stvari, tako da grem na kakšen 
seminar ali pa vzamem kakšno 





… Je pa zagotovo to, da se jaz 
nekaterih stvari, ki smo jih delali v 
timu, ne bi lotila, in zato, ker smo jih 
tam začeli, sem nekako vedela, da 
nekih stvari ne vem dovolj in 
potrebujem. 
Zame je že to, da moram presoditi 
zaradi sebe in potem zaradi ostalih, 
kaj je pametno in kaj ni, pa 
usklajevati te stvari z učnim načrtom 
in s tem, kaj si sedaj želimo na novo 
uvesti v šolstvo. Zdi se mi, da to terja 
od mene, da poglobim neke stvari. 
Tako, da mi je taka spodbuda, ko na 
primer gledam svoje dijake, ki 
pridejo v prvi letnik, pa nič ne znajo 
francoščine, pa potem v četrtem, ko 
si nekateri izberejo francoščino na 
maturi in jo tekoče govorijo, pa se 
tako vidi, kako, če vsak teden delaš 
dve urici, vseeno prideš kar nekam … 
In je to zame isto, če si vzamem čisto 











… Časovno ne morem vsega, kar bi 
rada. 
… Druga stvar je pa ta: ker je toliko 
možnosti, kako izbrati dobro. 
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5.4. PREDSTAVITEV IN INTERPRETACIJA REZULTATOV, 
ZBRANIH Z INTERVJUJI 
 
 
Intervjuvance sem spraševala o tem, kaj jim pomeni timsko delo in profesionalni razvoj, kako 
rešujejo naloge, ko naletijo nanje ter ali se pri tem obrnejo po pomoč tudi k svojim 
sodelavcem, o razlogih in pogostosti udeležbe v timih, o prednostih in slabostih timskega 
načina dela ter o načinih, spodbudah in ovirah pri njihovem profesionalnem razvoju. 
Odgovore vseh treh intervjujev sem razvrstila v pet sklopov, in sicer: 
• Definiranje pojmov timsko delo in profesionalni razvoj. 
• Reševanje problemov, ki jih imajo učitelji pri svojem delu. 
• Sodelovanje v timih. 
• Prednosti in slabosti timskega načina dela. 
• Profesionalni razvoj. 
 
 
5.4.1. Definiranje pojmov timsko delo in profesionalni razvoj 
 
Od intervjuvancev sem najprej želela izvedeti, kaj njim predstavlja pojem timsko delo, saj sta 
že Katzenbach in Smith (v Rippin 2002) ugotovila, da različnim osebam beseda tim lahko 
različno pomeni.  
 
Vsi trije intervjuvanci so pri opredelitvi timskega dela izpostavili večjo učinkovitost v 
primerjavi s samostojnim delom in medsebojno pomoč. Oseba A pri opredeljevanju timskega 
dela poudarja »potencirano moč … V smislu argumentacije, izpeljave nekih nalog«, o čemer 
govorita že Zupan in Kaše (2003), ki menita, da naj bi pri timskem delu zaradi sodelovanja, 
izmenjave mnenj in izkušenj ter medsebojno spodbujene ustvarjalnosti rezultat tima presegel 
seštevek tistega, kar bi drugače dosegli posamezni člani. O tem govorita tudi osebi A in B, ko 
navajata, da gre pri timskem delu za »naboj ustvarjalnosti« oz. »soustvarjanje«. Oseba B 
meni, da so si ljudje v timu »drug drugemu lahko na nek način v oporo, v spodbudo«, 
podobnega mnenja pa je tudi oseba C, ki meni, da je pri timu »vsak sicer zadolžen za eno 
stvar, potem mu pa dva ali pa trije ostali pri tem projektu pomagajo …«. Vsi trije omenjajo 
tudi različne vloge v timu in menijo, da je delovanje samega tima veliko odvisno od vodenja, 
saj je po besedah osebe B »drugače voditi tim, kot pa v razredu narediti delitev po skupinah 
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in potem voditi to skupino. Tam je delegiranje, tu pa soustvarjanje«. Velik pomen torej dajejo 
vodji, ki naj bi po besedah osebe C skrbela za to, da »stvari tečejo, pa da je tehnično vse jasno, 
pa da nekdo preveri, če je sedaj res bilo narejeno«. Različne vloge pa hkrati delujejo tudi 
razbremenilno, saj kot pravi oseba C »mi ni treba imeti ne vem koliko različnih stvari, da 
imam v bistvu lahko jaz znotraj tima samo eno vlogo, ki je pomembna«. Osebi A in B sta med 
osnovne značilnosti tima uvrstili tudi skupne cilje in interese, do katerih člani tima poskušajo 
priti po mnenju osebe B »skupaj s sodelovanjem, s soustvarjanjem«, poleg tega pa je 
pomembno tudi, »da čutiš, da ni to samo cilj tima, ampak tudi moj osebni cilj« (oseba B). 
 
Pri opredelitvi profesionalnega razvoja vsi trije intervjuvanci izpostavijo skrb za neprestano  
izpopolnjevanje pri svojem predmetu oz. kot pravi oseba B: »… Skrb za strokovnost pri 
predmetu, ki ga poučuješ, da si v koraku s časom, da slediš spremembam, da se udeležuješ 
izobraževanj in podobnih stvari«. Pomembna pa je tudi »strokovnost bodisi na področju 
pedagoškega dela, na primer: različni pedagoški pristopi, metode ocenjevanja, reševanja 
konfliktov, mediacija …« (oseba B). Intervjuvanka C meni, da je pri opredelitvi 
profesionalnega razvoja potrebno omeniti tudi osebni razvoj, ki se po njenem mnenju 
povezuje z ostalimi plastmi razvoja in je pomemben v smislu spraševanja, kdo sem jaz kot 
učitelj, o čemer govori tudi Korthagen (2004) v večplastnem modelu učiteljeve 
profesionalnosti ali modelu čebule (glej poglavje Notranji dejavniki). Oseba A vidi 
profesionalni razvoj tudi »v smislu pravilnega delovanja v timu« ter poudari značilnost 
profesionalca, ki zna pri svojem delu ločiti kritiko delovne naloge od kritike osebe, saj pravi, 
da je pomembno, da »jasno ločimo osebno od delovnega«. Na koncu omeni tudi pomembnost 
profesionalnega razvoja, »saj če stopicaš 30 let na istem mestu, je to izredna škoda. Pa tudi 
izjemno naporno«.  
 
Odgovori vseh treh intervjuvancev pri opredeljevanju timskega dela in profesionalnega 
razvoja kažejo na to, da so intervjuvanci dobro seznanjeni z navedenima pojmoma, saj v 
opredelitev zajamejo ključne sestavine, ki so značilne zanje. Pri opredeljevanju timskega dela 
je tudi jasno, da razlikujejo med timom in skupino, saj omenjajo značilnosti, kot so skupni 
cilji, različne vloge članov tima, medsebojna pomoč, vnos različnih idej udeležencev tima, saj 
nekateri bolj obvladajo eno področje dela, ostali pa drugo, ter pomembnost demokratičnega 
vodenja, ki so značilne predvsem za delo v timu. Podobno opredeljuje time tudi Trstenjak 
(2001), ki meni, da med osnovne značilnosti tima spadajo nadseštevnost, vzajemni učinki, 
velika prožnost, napovedna moč in hitrost učenja, predvsem pa večja verjetnost nastajanja 
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ustvarjalnih dosežkov. Pri intervjuvanih učiteljih se prav tako vidi poznavanje pojma 
profesionalni razvoj, kjer poleg izpopolnjevanja na področju svojega predmeta in 
pedagoškega dela oseba C izpostavi še eno ključno raven profesionalnega razvoja, in sicer 
osebni razvoj. Njihovo opredeljevanje profesionalnega razvoja bi lahko povezali tudi s fazami 
oz. modeli le-tega, o katerih govorijo različni avtorji (Fuller, Huberman, Berliner, 
Zuzovsky …). Ti ugotavljajo, da so učitelji v začetni fazi profesionalnega razvoja, v »fazi 
preživetja«, usmerjeni predvsem k iskanju znanj s strokovnega področja, saj so osredotočeni 
predvsem na svoj položaj in vlogo v okviru svojega poklica. Sledi faza, kjer postanejo 
pomembna znanja v povezavi s pedagoškim delom ter učiteljeve izkušnje in usmerjenost v 
učno situacijo. Šele v končni fazi postane pomembno tudi učiteljevo razmišljanje o njegovem 
osebnem razvoju ter vplivu, ki ga ima njegovo ravnanje na učence. Presenečena sem bila, da 
je bil profesionalni razvoj pri intervjujih z učitelji omenjen tudi v povezavi s timskim delom, 
saj oseba A pri opredeljevanju profesionalnega razvoja omenja »profesionalni razvoj v smislu 
pravilnega delovanja v timu«. Tako se je že na začetku intervjuja pokazala povezanost obeh 
pojmov pri učiteljskem poklicu. Učitelji v intervjuju navajajo, da so se pri timskem delu 
naučili določenih komunikacijskih spretnosti (poslušati drug drugega, jasno izražati svoje 
mnenje in podajati kvalitetne povratne informacije …), kar je pomembno prispevalo k 
njihovemu profesionalnemu razvoju. Pomembno je torej, da se učitelji zavedajo pomena 
timskega dela in profesionalnega razvoja, saj se z njima oz. preko njiju izboljšuje kvaliteta 
poučevanja in učni rezultati. Učitelji s tem nadgrajujejo in posodabljajo svoje znanje, se 
izpopolnjujejo in izobražujejo, izboljšujejo svoje načine in metode dela ter odpravljajo 
morebitne napake, podajajo ustrezno, aktualno znanje, se prilagajajo trenutnemu stanju na 
področju šolstva in so seznanjeni z novostmi. Poleg tega učitelji tako tudi krepijo dobre 
medosebne odnose z ostalimi učitelji in učenci, gradijo na svoji osebnosti in se lažje 
spoprijemajo s težavami.  
 
5.4.2. Reševanje problemov, ki jih imajo učitelji pri svojem delu 
 
Učitelji se spreminjajo in profesionalno razvijajo tudi preko reševanja problemov, ki 
nastanejo zaradi hitrih sprememb v šolstvu in vse večjih zahtev do učitelja. Ti se namreč 
srečujejo in sodelujejo s posamezniki, ki imajo različne osebnostne značilnosti, potrebe, želje 
in pričakovanja. Reševanja problemov se lahko učitelji tako lotijo sami, lahko pa s 
sodelovanjem in pomočjo svojih kolegov. Prav slednje je zelo pomembno, saj Clark (1995, v 
Valenčič Zuljan 2001) med temeljna načela profesionalnega razvoja postavi tudi zahtevo po 
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podpori in pomoči učiteljev. Zato sem intervjuvance povprašala, kaj oni storijo, ko naletijo na 
kakšen problem ali pa potrebujejo dodatna nova znanja.  
 
Vsi trije intervjuvanci so se strinjali, da je pri reševanju problemov dobrodošlo, da lahko 
»vprašam nekoga, za katerega mislim, da bi lahko že kaj vedel o tem, ali pa če drugega ne, 
vprašam vsaj za informacijo o tem, recimo, če so slučajno že šli kdaj na kakšen seminar, ki bi 
bil fin za izbrati« (oseba C). Oseba A meni, da je pri reševanju problemov znotraj tima 
pomembno, da je na voljo čas in prostor za pogovor »najprej, kako se vsak ob tem počuti, če 
govorimo o timskem delu, kaj je vložil v to, da bo nalogo izpeljal tako in tako, kje je prišlo do 
težave in seveda ob koncu tudi, kakšni so naši občutki in prav na koncu, kako lahko te stvari 
popravimo, rešimo za drugič, naslednje leto, kako bomo to spremenili«. Člani v timu tako 
lahko s skupno pomočjo pridejo do uspešne rešitve, ki je po Madduxovem (1992) mnenju 
veliko bolj učinkovita kot pa rešitev, do katere bi se dokopali posamezniki sami. Kot ostale 
načine reševanja problemov pa oseba B navaja še, da se lahko »… Obrneš po neko strokovno 
pomoč« ali pa »poiščeš nekoga znotraj tima, če gre za nek problem znotraj tima, lahko 
nekega zunanjega sodelavca, lahko prebereš v literaturi, se udeležiš kakšnega seminarja …«.  
 
Pri reševanju kompleksnih problemov je sodelovanje učiteljev pomembno, vendar pa ti na 
žalost vse prepogosto ostajajo sami. Mnogi avtorji (Fullan, Hargreaves 2000) ugotavljajo, da 
na naših šolah prevladuje kultura individualizma. Po mnenju omenjenih avtorjev je kultura 
osame posledica doktrine, iz katere je v preteklosti izhajala skrb za učiteljev strokovni razvoj. 
Prizadevanja za strokovni razvoj učiteljev so bila zasnovana na nadzoru, ocenjevanju, 
inšpekciji itn. Zaradi teh izkušenj učitelji prisotnost vsakega »tujca« pri reševanju njegovega 
problema lahko doživljajo kot nadzor. 
 
Sodelovalna kultura neke šole se po mnenju Niasove (v Fullan, Hargreaves 2000) ne kaže v 
različnih oblikah formalne organiziranosti, birokratskih postopkov ipd., pač pa jo sestavljajo 
prevladujoče kvalitete vedenja, ki se kažejo v medosebnih odnosih: pomoč, podpora, odprtost 
in zaupanje. O pomembnosti slednjega govori tudi oseba A, ko omenja »sproščenost oz. ta 
prostor … Lahko se zmotiš, vsi smo ljudje«. Značilnosti odnosov, ki omogočajo pravo in ne le 
navidezno sodelovanje med učitelji, so (Fullan, Hargreaves 2000):  
1. Spoštovanje in negovanje različnosti: naravna tendenca vsake skupine je, da skuša 
vplivati na posameznike v smislu poenotenja stališč in delovanja. Če se to zgodi na 
napačen način in prehitro, skupina izgubi svojo poglavitno kvaliteto – različnost v 
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razumevanju problema, idejah za reševanje in širini prostora za delovanje. Zato mora 
vsaka skupina zavestno negovati različnost.  
2. »In-in« način razmišljanja pri iskanju dogovora v skupini: spoštovanje različnosti kot 
posebne kvalitete skupinskega dela in usklajeno delovanje sta si na prvi pogled v 
nasprotju. Ti dve kvaliteti se izključujeta le pod pogojem, če usklajeno delovanje 
razumemo v smislu »vsi mislimo in delujemo enako«. Če usklajeno delovanje razumemo 
tako, potem bo skupina pri iskanju rešitve med različnimi idejami izbirala najboljšo, ostale 
pa bo zavrnila. Temu miselnemu okviru Brajša (1993) pravi »ali-ali« način razmišljanja 
(ali imam prav jaz ali ti). Njemu nasproten je »in-in« način, pri katerem verjamemo, da je 
v vsakem razmišljanju zrno resnice ter v vsaki ideji nekaj koristnega. Cilj skupine ni 
izbrati najboljšo idejo, temveč iz razmišljanj vseh članov skupine sestaviti enotno, vendar 
bolj kompleksno razumevanje problema in strategijo njegovega reševanja.  
3. Enakopravnost vseh udeležencev: za primer problema enakopravnih odnosov med člani 
delovnega tima lahko vzamemo odnos starši–učitelj.  
4. Sposobnost metakomunikacije v skupini: na ta način lahko skupina sproti rešuje 
konflikte, usklajuje pričakovanja in tako vzdržuje odnose, ki omogočajo njeno učinkovito 
delovanje. O pomembnosti metakomunikacije v timu govori intervjuvanka C, ki navaja, 
»da smo imeli obdobje, ko smo se morali prav zmeniti, da sedaj pa ne moremo tako 
funkcionirati in da je treba prihajati točno, čisto take, po eni strani osnovnošolske, ampak 
vseeno smo morali to doreči«, podobnega mnenja pa je tudi oseba B, ki pravi: »… V 
bistvu smo se na začetku zelo lovili, da smo se naučili ravno tega sodelovanja, tistega 
pravega sodelovanja, da smo se naučili drug drugega poslušati, drug drugega razumeti. 
Ker na začetku je to zelo težko.« 
 
Sodelovanje med učitelji po mnenju Resmana (2005) pomeni odpiranje vrat za spoznavanje 
ljudi med seboj, razvijanje medsebojnega zaupanja, razvijanje kolegialnosti, izmenjavanje 
osebnih in strokovnih izkušenj in s tem medsebojnega učenja, zato me je zanimalo tudi, ali so 
intervjuvancem kolegi pripravljeni pomagati pri reševanju problemov. Strinjali so se, da je 
»… Tukaj (na šoli) veliko te kolegialne pomoči, vsi pravijo, da tukaj ni toliko vsak zase, 
ampak ko rabiš nekaj, je vedno nekdo, ki ti je pripravljen pomagati« (oseba C) oz. 
»prisluhniti so bili vsekakor vsi pripravljeni, potem smo pa z nekaterimi, pač kdor se je čutil 
sposobnega, tudi skupaj iskali rešitve določenih težav.« (oseba B).  
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5.4.3. Sodelovanje v timih 
 
Ljudje se lahko pri svojem delu zatekajo bolj k individualizmu ali kolektivizmu, izvor tega pa 
naj bi bila po mnenju Polak (2007) družinska vzgoja in življenjsko okolje. V današnjem času 
velja, da prevelika harmonija med sodelavci le-te uspava, pri preveliki tekmovalnosti pa 
sodelavci, namesto da bi si pomagali, vedno bolj zagrizeno tekmujejo med seboj in se borijo 
za prevlado. Pri timskem delu pa se člani tima zavedajo medsebojne odvisnosti in razumejo, 
da je mogoče osebne in timske cilje učinkoviteje doseči le z vzajemno podporo in 
sodelovanjem. 
 
Pri pogovoru z učitelji me je zanimalo, zakaj so se oni odločili za delo v timu, ali je tak način 
dela njihova lastna želja in pobuda ali pa bi sami raje delali kot posamezniki in jim timsko 
delo predstavlja le službeno obveznost. O razlogih za sodelovanje v timu oseba A pravi, da 
je »človek močnejši, vsaj jaz to tako gledam, če nas je več« ter, da ji delo v timu ne 
predstavlja ovire, pač pa ji je v veselje. Oseba B na isto vprašanje odgovarja: »Nekateri timi, v 
katerih sem sodeloval, so bili službena obveznost, na primer Razvojni tim pa se je začel 
najprej čisto na prostovoljni bazi in je šele kasneje dobil neko strukturo tudi znotraj zavoda«, 
oseba C pa navaja tudi prednost dela v timu v primerjavi z individualnim načinom dela: »… 
Ker če smo na primer vsi učitelji tujega jezika, se moramo nekatere stvari med sabo zmeniti. 
Pa fino je v tem smislu zato, ker smo si podobni, ker vsi učimo jezik, da se neke stvari lažje 
zmenimo, ali pa si lažje svetujemo ali pomagamo«. Intervjuvanki C se poleg omenjenih 
razlogov za sodelovanje v timu zdi pomemben tudi karakter, saj »ženske raje delamo skupaj z 
nekom in je zato to mogoče nam bližje. Potem je pa tako, da smo družboslovci, ker smo v neko 
družbo usmerjeni, vedno usmerjeni še k nekomu …«. 
 
Na vprašanje, kolikokrat intervjuvanci sodelujejo v timih, oseba B navaja, da sodeluje »na 
službenem področju nekajkrat na teden, občasno pa tudi v privatnem življenju oz. pri hobijih«, 
oseba C pa pravi, da imajo znotraj šolskega aktiva občasne sestanke oz. po potrebi, ki se jih 
udeležuje, poleg tega pa se dvakrat na mesec srečujejo tudi razredniki.  
 
Iz danih odgovorov predvidevam, da se intervjuvanci običajno odločajo za sodelovanje v timu 
sprva zaradi službene obveznosti, ki pa se povezuje ali celo preraste v lastno željo po 
sodelovanju z ostalimi kolegi oz. člani tima. Timi pa niso nujno formalne narave in se lahko 
oblikujejo spontano, neformalno, kot odgovor na potrebo po čim bolj uspešni, hitri in 
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učinkoviti realizaciji določene naloge. Ljudje radi posežemo po takem (timskem) načinu dela, 
pa čeprav velikokrat ne gre za namerno odločitev, oblikovati tim, temveč zgolj za 
prizadevanje uspešno opraviti tisto, kar smo si zadali, naj bo to projekt v službi, organizacija 
seminarja ali organizacija strokovne ekskurzije. O tem govori tudi intervjuvanec B, ko opisuje 
tim na šoli, ki se je najprej začel na prijateljski ravni in se šele kasneje formalno oblikoval. 
Menim, da so intervjuvanci naklonjeni takšnemu načinu dela, saj se dobro zavedajo številnih 
prednosti, ki jih članstvo v timu prinaša, o čemer govori naslednja točka. 
 
5.4.4. Prednosti in slabosti timskega načina dela 
 
Delo v timu predstavlja določene prednosti, a tudi slabosti, zato je potrebno premisliti, kdaj je 
uvajanje timskega dela smiselno in kdaj je boljše samostojno delo. Zupan in Kaše (2003, str. 
134) menita, da prednosti timskega dela pridejo do izraza predvsem takrat, ko tim razvije 
naslednje lastnosti: 
• »dobro delovno vzdušje; 
• naloge in cilji so jasni vsem udeležencem; 
• člani imajo jasna navodila za delo in vedo, kaj od njih pričakujejo; 
• komuniciranje je obsežno, spontano, odprto; 
• kritike so konstruktivne, člani jih ne jemljejo osebno; 
• tim sprejema razlike v mišljenju; 
• večino sklepov sprejemajo z usklajevanjem; 
• demokratično vodenje; 
• pripadnost timu in 
• tim sam sprejema svoje delo in išče rešitve ob zastojih«. 
 
Zanimalo me je, kaj o prednostih in slabostih timskega dela menijo intervjuvanci in katere po 
njihovem mnenju prevladujejo.  
 
Zagotovo je ena glavnih prednosti timskega načina dela, ki jih navajajo intervjuvanci, 
izmenjava znanja in izkušenj v timu, saj oseba A meni, da »… Če zaupaš tistemu človeku v 
timu in če imaš tak lep odnos do njega, bom bistveno hitreje prevzela nekaj od njega in tudi 
tisto uporabila, česar sicer ne bi«, oseba C pa meni, da je pomembno, da »… Lahko slišim 
različna mnenja, da če imam jaz eno idejo, da jo lahko bolj preverim še pri desetih drugih, ali 
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sedaj to dejansko lahko izpeljem, ali zdrži ali ne zdrži in kako se da še drugače«. Menijo tudi, 
da gre pri timskem delu za večjo učinkovitost v primerjavi z individualnim delom, saj »… Če 
potrojimo, početverimo, odvisno, koliko nas je v timu, je ta moč bistveno večja in smo s tem 
tudi uspešnejši, bolj zadovoljni, ker si pravzaprav pomagamo ali pa dajemo podporo tam, kjer 
če veš, da je eden šibak« (oseba A). Oseba B pravi, da je pri timskem delu pomembna 
različnost idej, saj gre za »… Več ljudi, nasveti, pogovori, skupno iskanje rešitev« in »… Kar 
daje moč in kar bogati, kar tudi lahko da eno širino pri odgovorih, pri rešitvah«.  
Intervjuvanka A kot prednost navaja tudi različne vloge v timu, ki lahko delujejo 
razbremenilno, saj je pomembno, »da potem vidiš, da ni vse na tebi, da so ljudje okoli tebe«, 
poleg tega pa se ji zdi pomembno tudi razvijanje medsebojnih odnosov, saj je »kreativno in 
skrivnostno ljudem prihajati naproti in gledati, kaj bi ti naredil, kaj bom jaz, kje bova prišla 
skupaj«. Oseba B pa je poleg ostalih prednosti timskega načina dela navedla tudi skupne cilje 
v timu in meni, da je pomembno, »da čutiš, da ni to samo cilj tima, ampak tudi moj osebni cilj, 
tudi zame osebno je to nekaj …« ter moč tima pri širjenju idej, saj je po besedah osebe A 
drugače, »če eden pride povedat, kot če reče, da ima za seboj 12 ljudi«. Oseba B pa dodaja: 
»Ker pa smo aktivni še v drugih različnih skupinah, ima zato ta tim še eno tako moč pri 
širjenju neke ideje ali pa tudi pri razmišljanju, dobiš odmeve z različnih strani …«. Po 
njihovem mnenju je pomembna prednost timskega dela tudi razvijanje komunikacijskih 
spretnosti, saj »se tukaj oblikujejo veščine razumevanja, poslušanja, vidiš pomen odnosov« 
(oseba B), poleg tega pa se poskušaš »naučiti ne samo bolje poslušati, ampak tudi izražati …« 
(oseba B). Po besedah intervjuvanke A je pomembno, da »… Počakamo, da eden zaključi, ne 
skačemo v besedo« ter da »lahko vsak pride do besede, da nismo žaljivi, ne komentiramo 
osebe, ampak misel«.  
 
Kot slabost timskega dela intervjuvanka A navede delo vodje oz. »… To iskanje, ko je včasih 
potrebno reči: »Tole boš ti naredil.« Oziroma ne delegirati, ker je najboljše, da to pride iz 
ljudi, ampak potem je treba tisto izvesti in kontrolirati, kar bi včasih raje naredil sam in bi 
bilo hitreje, ampak je za tistega dobro oz. za oba. Ampak to so ti procesi, ki so pravzaprav 
bolj dragoceni kot cilji«. S slednjim stavkom tako oseba A poudari, da lahko kljub navedeni 
slabosti timskega dela dolgoročno vidimo v tem prednost, saj le-to pripomore k izgradnji 
dobrih medosebnih odnosov. Oseba A meni, da zna biti delo v timu včasih tudi odnosno 
naporno, saj moraš biti pazljiv pri komunikaciji z ostalimi člani, predvsem, ko določene stvari 
ne delujejo tako, kot bi morale. Oseba B navaja kot slabosti še: »… Če je tim prevelik, če je v 
njem preveč ljudi, potem če se nekdo počuti preveč prisiljen biti v nekem timu …«, oseba C pa 
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vidi slabost timskega načina dela v prevelikem številu različnih mnenj, saj potem ne veš, kako 
se pravilno odločiti. Vendar pa lahko prav slednje prispeva tudi k boljši končni odločitvi, saj 
oseba C meni, »da najdeš boljšo rešitev, če jih najprej deset slišiš, kot pa da rečeš: »Aha, 
takole je!« In se potem odločiš samo na podlagi tistega, kar ti misliš«. 
 
Že od nekdaj je jasno, da »več glav več ve«, česar se zavedajo tudi učitelji, saj so pri intervjuju 
izpostavili večji pomen prednostim kot slabostim timskega načina dela. Intervjuvanci so med 
glavne prednosti timskega dela uvrstili izmenjavo znanja in izkušenj v timu, s čimer po 
mnenju Pavčnika (2008) člani tima skupaj bogatijo in nadgrajujejo lastna spoznanja in 
kreativno razmišljanje oz. kot pravi oseba A, gre pri timu za »naboj ustvarjalnosti«. 
Skupinsko znanje tima je namreč običajno večje kot ga premore katerikoli član sam in tako 
vsako luknjo v znanju posameznika lahko zapolni znanje drugih v timu. Intervjuvancem se 
zdi pomembna tudi večja učinkovitost timskega dela v primerjavi z individualnim, različne 
vloge, ki so prisotne v timu in lahko delujejo razbremenilno pri samem delu, razvijanje 
medsebojnih odnosov med člani tima, skupni cilji, ki pripomorejo k večji motivaciji članov 
tima, različnost idej, razvijanje komunikacijskih spretnosti (poslušanje drug drugega, dajanje 
kvalitetnih povratnih informacij …) ter moč tima pri širjenju idej. Sodelovanje učiteljev v 
današnjem času je torej pomembno, saj drug drugemu lahko priskočijo na pomoč, si svetujejo, 
predlagajo boljše rešitve ter izmenjujejo znanja in izkušnje. Takšen način dela pa vpliva tudi 
na profesionalni razvoj učiteljev in omogoča boljšo kakovost dela vseh učiteljev, učencev in 
navsezadnje celotne šole. Prav zaradi tega se pojavlja vprašanje, kako učiteljem na šoli 
pomagati zagotoviti časovne in prostorske okvire, da se bodo lahko glede na svoje potrebe in 
interese združevali v time, skupaj reševali probleme ter delali na projektih. 
 
Kljub omenjenim prednostim pa intervjuvanci omenjajo tudi določene slabosti timskega dela, 
kot so delo vodje, ki zna biti včasih odnosno naporno, preveč številčni timi, prisiljenost 
članov k sodelovanju v timu ter preveč številčna in raztresena mnenja, ki otežijo odločanje pri 
problemih ali nalogah. Ker so torej pri timskem delu prisotne tako prednosti kot slabosti 
Polak (2007, str. 81) meni, da je timsko delo smiselno uvajati, spodbujati in razvijati le takrat, 
ko lahko z njim zagotavljamo: 
• »večjo učinkovitost timskega dela v primerjavi z individualnim; 
• osebnostni in strokovni razvoj članov tima in 
• občutek pripadnosti timu (kot izvor motivacije za timsko delo)«. 
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5.4.5. Profesionalni razvoj 
 
Pri poglavju profesionalni razvoj me je zanimalo, kako intervjuvanci sami skrbijo za svoj 
profesionalni razvoj in kaj jim pri tem predstavlja glavne spodbude ali ovire.  
 
Oseba C meni, da je pri profesionalnem razvoju pomembno, da se učitelji sami angažirajo, saj 
je le-to prepuščeno vsakemu kolegu posebej in ni nekih skupno organiziranih dejavnosti. Kot 
najbolj pogosta načina profesionalnega razvoja so intervjuvanci navedli branje literature in 
različne seminarje. V povezavi s tem intervjuvanka C navaja seminar v Celju, kjer je bila 
lansko leto tema pogovora spreminjanje vloge učitelja skozi čas, letos pa kdo so mladi danes, 
poleg tega pa omenja tudi seminar za učitelje francoskega jezika, ki ga vsako leto organizirata 
ambasada in inštitut za francoski jezik.  Poleg že omenjenih načinov profesionalnega razvoja 
omenja tudi študijske skupine in štipendijo za učitelje tujega jezika (tudi preko CMEPIUS-a, 
Centra Republike Slovenije za mobilnost in evropske programe izobraževanja in 
usposabljanja) ter projekt Comenius, ki spodbuja mednarodno sodelovanje šol in drugih 
izobraževalnih institucij ter prispeva k boljšemu stalnemu strokovnemu razvoju vseh, ki so 
neposredno povezani s področjem šolskega izobraževanja (Wikipedia, prosta enciklopedija). 
Intervjuvanka C kot način profesionalnega razvoja navaja tudi: »Jaz delujem v tej … Kako se 
že reče … V glavnem z novim učnim načrtom so sedaj mentorski učitelji, ki spodbujajo razvoj 
ali pa prenos na ostale šole. Z Zavodom za šolstvo imamo sedaj za francoščino eno tako 
majhno skupinico, ki načrtuje ta razvoj«. Za osebo B je pri profesionalnem razvoju 
pomembno »… Da imaš nekoga, ki te, mogoče sploh na začetku, spremlja, s katerim se lahko 
pogovarjaš o problemih … Neka supervizija, mentorstvo«, za razvoj pa poskrbi tudi z 
usposabljanji in večdnevnimi izobraževanji, na katere je šel samoiniciativno. Kot primer 
profesionalnega razvoja navaja še izobraževanje »v dijaškem domu, ko smo bili z vzgojitelji 
skupaj, smo tudi skupaj dobili ideje za dva kroga, za dve usposabljanji, ki sta bili procesni … 
In smo skupaj izbrali in se nečesa udeležili«. Zagotovo pa je pomemben način 
profesionalnega razvoja tudi pogovor z ljudmi, kar navaja intervjuvanka A. 
 
Pri profesionalnem razvoju so pomembne spodbude, ki usmerjajo učiteljevo profesionalno 
pot. Oseba A odgovarja na vprašanje o spodbudah pri njenem profesionalnem razvoju tako: 
»… Drugi ljudje in dogodki me bolj vzpodbujajo k temu, ali pa prisilijo«, čemur pritrjujeta 
tudi osebi B in C. Intervjuvanka A meni, »da če si ti 30 let isti v poklicni karieri, dijaki pa 
zagotovo niso …«, intervjuvanec B pa dodaja: »Zagotovo pa so ti lahko kolegi v spodbudo, ko 
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vidiš, da nekdo, ki že pet, deset let več dela kot ti, pa hodi na izobraževanja, je to samo 
dodatna vzpodbuda za nekoga, ki je na začetku«. Oseba C meni, da ji je v spodbudo tudi to, 
»ko na primer gledam svoje dijake, ki pridejo v prvi letnik pa nič ne znajo francoščine, pa 
potem v četrtem, ko si eni izberejo francoščino na maturi in jo tekoče govorijo, pa se tako vidi, 
kako, če vsak teden delaš dve urici, da vseeno prideš kar nekam … In je to zame isto, če si 
vzameš pač čisto malo časa, vsaj da si ga vzamem«. Osebi B in C menita, da deluje kot 
spodbuda na njun profesionalni razvoj tudi delo v timu, saj so po besedah osebe B »znotraj 
raznih timov tudi razne stvari pripravljali, o raznih stvareh smo debatirali in jih načrtovali, 
katere mi sprva niso bile zelo blizu in je bilo treba malo pogledati«. Prav gotovo pa spada 
med dejavnike, ki spodbujajo profesionalni razvoj, novo delo oz. nove zadolžitve učiteljev, ki 
od njih zahteva nenehno izpopolnjevanje in učenje.  
 
So pa seveda pri profesionalnem razvoju prisotne tudi ovire, kjer kot glavno oviro vsi trije 
intervjuvanci izpostavijo čas, saj imajo tekom šolskega leta veliko obveznosti, poleg tega pa 
oseba C omeni še problem pravilne odločitve, ko je treba izbrati določen seminar ali 
izobraževanje, saj je na razpolago ogromno različnih možnosti. 
 
Intervjuvanci so kot najpogostejše načine profesionalnega razvoja našteli branje literature, 
udeležbo na različnih seminarjih, usposabljanjih in formalnih izobraževanjih, pri katerih 
zavzemajo še posebno mesto tista, za katera so se učitelji skupaj odločili in se jih udeležili. 
Poleg naštetih načinov je pomembno tudi mentorstvo drugih učiteljev, študijske skupine in 
štipendije, projekt Comenius ter vsakodnevni pogovori z različnimi ljudmi. Prav preko 
slednjega lahko učitelji dobijo pomembne povratne informacije, potrditev, pohvalo, spodbudo, 
nasvete ali pomoč, torej nekaj, kar lahko konkretno preizkusijo v praksi. Prednost sodelavcev 
iz kolektiva pa je tudi v tem, da večkrat poznajo problem, s katerim je soočen učitelj in tako 
lažje ponudijo pomoč. 
 
Spodbude pri profesionalnem razvoju, ki jih intervjuvanci omenjajo, predstavljajo v največji 
meri ljudje, ki jih obkrožajo (spreminjanje učencev skozi čas, izobraževanje sodelavcev …), 
ter dogodki, ki so jim učitelji izpostavljeni in jih spodbujajo k neprestanemu razvoju. Sem 
spada tudi timsko delo, kjer so člani tima pogosto postavljeni pred nove izzive, ki od njih 
zahtevajo izpopolnjevanje na osebnem in poklicnem področju. Najbolj pogosta ovira, ki so jo 
intervjuvanci pri profesionalnem razvoju izpostavili, je čas, problem pa včasih nastane tudi, 
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ko je med različnimi seminarji ali izobraževanji potrebno izbrati ustreznega oz. takega, ki bi v 
celoti izpolnjevalo učiteljeve potrebe. 
 
Zavedati se moramo, da profesionalni razvoj učiteljev ne pomeni samo pridobitev spretnosti 
ter novih znanj in izkušenj. Profesionalni razvoj je proces osebnostnega spreminjanja in rasti, 
na katerega vpliva veliko število dejavnikov, v največji meri pa učitelj sam. Marentič 
Požarnik (2007) meni, da biti dober učitelj ni bila nikoli lahka naloga in še posebno zahtevna 
postaja danes, ko povzroča življenje v sodobnem globaliziranem svetu velike spremembe, ki 
pomembno vplivajo tudi na vlogo učitelja in še posebno na njegovo izobraževanje. Zato se mi 
zdi pomembno, da se učitelji zavedajo pomembnosti svojega profesionalnega razvoja, saj kot 
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6. ZAKLJUČEK 
 
Učitelji se pri svojem delu soočajo s pomembnimi spremembami, ki hkrati pomenijo tudi 
priložnost, da se spreminja njihova vloga. Razdevšek - Pučko (2004, str. 73) meni, da: 
»Družba znanja zahteva tudi od učitelja nekatere nove vloge, med katerimi zavzema osrednje 
mesto preusmeritev od poučevanja k učenju, uporaba sodobne informacijske tehnologije, 
usposobljenost za delo z različnimi učenci, nujnost sodelovanja z drugimi učitelji, drugimi 
strokovnimi delavci in starši, usposobljenost za refleksijo, raziskovanje in evalvacijo lastnega 
dela. Za uspešno prevzemanje vseh teh novih vlog mora biti učitelj odprt za spremembe in 
motiviran za vseživljenjsko učenje in stalni profesionalni razvoj«. Na svoji poklicni poti bi se 
učitelji zato morali večkrat vprašati, kakšna je njihova vloga, kaj bi pri svojem delu lahko 
izboljšali, spremenili ali opustili. Skrb za lastni razvoj je nedvomno eden pomembnih 
dejavnikov učiteljevega profesionalizma. Erčuljeva (2002) meni, da je poleg nadgrajevanja, 
posodabljanja in poglabljanja strokovnega znanja ključnega pomena, da učitelji reflektirajo in 
raziskujejo svoje delo. To učitelju pomaga do boljšega poznavanja sebe kot učitelja, predvsem 
pa takšen način dela omogoča zviševanje kakovosti opravljanja poklica. Pri tem je potrebno 
razviti na šoli sodelovalno klimo, poudarjati pomen odnosov, povezovanje v aktive, 
pomembnost odkritega dialoga, pogovora o določenih problemih in sodelovalnega učenja.  
 
Z izsledki kvalitativne raziskave, narejene na podlagi polstrukturiranega intervjuja s tremi 
srednješolskimi učitelji, sem želela ugotoviti, kaj učiteljem pomenita pojma timsko delo in 
profesionalni razvoj, kako rešujejo probleme, ko naletijo nanje, zakaj in koliko so vključeni v 
timsko delo, kaj sami naredijo za svoj profesionalni razvoj ter kaj jih pri tem najbolj spodbuja 
ali ovira. Zavedam se, da ima uporabljena metoda določene prednosti, prav tako pa tudi 
slabosti. Prednost polstrukturiranega intervjuja je zagotovo v tem, da lahko intervjuvance 
usmerjamo pri vprašanjih, ki nas zanimajo, ter tako izvemo mnogo koristnih informacij. Kot 
slabost kvalitativne raziskave pri svoji diplomski nalogi bi lahko izpostavila majhno število 
intervjuvanih učiteljev, prav tako pa bi bilo v prihodnje zanimivo izvedeti tudi mnenja tistih 
učiteljev, ki nimajo izkušenj s timskim delom. Med ključna vprašanja pri intervjuju bi lahko 
vključila tudi vprašanje, koliko je timsko delo po mnenju učiteljev dejansko prispevalo k 
njihovemu profesionalnemu razvoju. Zavedam se, da dobljenih rezultatov kvalitativne 
raziskave ne moremo posploševati, vseeno pa lahko potegnemo neke iztočnice in predloge. 
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Raziskava je pokazala, da so intervjuvani učitelji dobro seznanjeni s pojmoma timsko delo in 
profesionalni razvoj, saj navajajo lastnosti, ki so skladne z opredelitvami avtorjev (Kavčič 
1994, Polak 2007, Maddux 1992, Korthagen 2004 itd.), prav tako pa tudi razlikujejo med 
pojmoma tim in skupina. Pri timskem delu so tako izpostavili značilnosti, kot so skupni cilji, 
različne vloge članov tima, medsebojna pomoč, prepletanje različnih idej članov tima in 
demokratično vodenje, pri opredelitvi profesionalnega razvoja pa je oseba C poleg 
izpopolnjevanja na področju svojega predmeta in pedagoškega dela izpostavila še osebni 
razvoj, o čemer je pisal tudi Korthagen v večplastnem modelu učiteljeve profesionalnosti ali 
modelu čebule (2004). Dobljeni odgovori me niso presenetili, saj sem kot merilo za izbiro 
učiteljev za raziskavo vzela to, da so že imeli oz. imajo izkušnje s timskim delom. Bolj sem 
bila presenečena nad njihovim povezovanjem timskega dela s profesionalnim razvojem, saj v 
intervjuju omenjajo določene komunikacijske  (npr. poslušati drug drugega, jasno izražati 
svoje mnenje in podajati kvalitetne povratne informacije …) in metakomunikacijske 
spretnosti, ki so se jih naučili v timu in so pomembno prispevale k njihovemu 
profesionalnemu razvoju. Tako se je že na začetku raziskave pokazala pomembna povezanost 
timskega dela in profesionalnega razvoja učiteljev. 
 
Mnogi učitelji velikokrat težko priznajo, da nečesa ne znajo, zato (pre)pogosto sami rešujejo 
težave in iščejo rešitve, namesto da bi se posvetovali skupaj s kolegi. Fullan in Hargreaves 
(2000) opisujeta  kulturo individualizma, za katero je značilna zasebnost, osama in negotovost, 
kar je tudi deloma posledica objektivnih razmer (ločeni, zaprti razredi, ločeni kabineti), 
splošnega ozračja, ki ga poimenujeta »izobraževalni konzervativizem«, deloma pa tudi 
subjektivnih vzrokov, med katerimi lahko omenimo visoka pričakovanja in perfekcionizem. 
Navajata, da se v kulturi individualizma učitelji bojijo deliti zamisli in uspeh, ker se bojijo, da 
bo to sprejeto kot hvaljenje, skrivajo zamisli, da jim jih drugi ne bi ukradli ter si ne upajo 
prositi za pomoč, da ne bi videti nesposobni (prav tam). V nasprotju s tem poudarjata 
pomembnost sodelovanja, kjer navajata (Fullan in Hargreaves 2000) pomen interaktivnega 
profesionalizma, srečevanja in dela učiteljev v majhnih skupinah, ko skupaj načrtujejo in 
preizkušajo učni proces, ocenjujejo svojo učinkovitost ter rešujejo različne strokovne 
probleme. Ker omenjena avtorja (Fullan in Hargreaves 2000) ugotavljata, da na naših šolah 
prevladuje kultura individualizma, me je pri raziskavi zanimalo, kaj o tem menijo intervjuvani 
učitelji. Ti poročajo, da je med njimi prisotno veliko sodelovanja ter pripravljenost kolegov 
pomagati, ko se učitelji soočajo z reševanjem problemov. Navajajo, da so jim kolegi vedno 
pripravljeni prisluhniti ter jim tudi po svojih sposobnostih pomagati.  
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Mnoge prednosti timskega dela botrujejo dejstvu, zakaj učitelje veseli delo v timu. Zanj se 
običajno sprva odločajo zaradi službenih obveznosti, ki pa se pogosto povezujejo ali pa celo 
prerastejo v lastno željo po sodelovanju z drugimi učitelji. Intervjuvani učitelji ugotavljajo, da 
prednosti timskega načina dela številčno prekašajo slabosti, prav tako pa so se nekatere 
slabosti dolgoročno pogosto izkazale kot prednosti. Med glavne prednosti takšnega načina 
dela uvrščajo izmenjavo znanja in izkušenj v timu, večjo učinkovitost v primerjavi z 
individualnim delom, skupne cilje, razvijanje komunikacijskih spretnosti, različne vloge, ki 
jih imajo člani tima in lahko delujejo razbremenilno, moč tima pri širjenju idej ter razvijanje 
medsebojnih odnosov med člani tima. Youngs (2000) navaja, da ima povezanost v kolektivu 
številne prednosti, saj krepi pozitivne občutke do sodelavcev in sebe. Učitelji imajo pozitiven 
odnos do svojega dela, strokovno sodelujejo, se podpirajo, mnogi prevzemajo bolj 
raznovrstne dejavnosti in naloge, kažejo več zanimanja in odprtosti za ideje sodelavcev in bolj 
spoštujejo potrebe učencev. Prav tako tudi Devjak in Polak (2007, str. 45) navajata, da 
»Mnogi strokovnjaki s šolskega področja poudarjajo, da so učitelji drug drugemu lahko 
najboljši učitelji, saj najbolje poznajo vse razsežnosti svojega dela, psihofizično zahtevnost 
pedagoškega poklica in potrebe, ki jih imajo«. Vendar pa je zaradi prisotnosti določenih 
slabosti timskega dela potrebno dobro premisliti, kdaj je sploh smiselno uvajati takšen način 
dela. Pavčnik (2008) meni, da je timsko delo uspešno takrat, kadar je seštevek vseh učinkov 
članov tima večji, kot bi bil seštevek posameznih članov, ki bi delovali individualno. Če pa je 
seštevek vseh članov tima manjši, kot bi bil seštevek posameznika, potem je timsko delo 
predrago, neučinkovito in nepotrebno. Timsko delo je torej nesmiselno uporabljati pri 
enostavnih, rutinskih nalogah, kjer so znane tako rešitve kot pot, po kateri bomo prišli do 
njihove realizacije. Drugače pa je pri zelo kompleksnih in zapletenih nalogah, kjer pridejo do 
izraza vse prednosti takšnega načina dela. Da pa bi bilo timsko delo čim bolj uspešno, je 
pomembno tudi to, da učitelji sami čutijo potrebo po sodelovanju in si želijo takšnega načina 
dela. 
 
Pri raziskavi me je zanimalo tudi, na kakšen način učitelji sami skrbijo za svoj profesionalni 
razvoj ter kaj jim pri tem predstavlja glavne spodbude ali ovire. Ker se količina znanja in 
informacij v zadnjem času skokovito povečuje, to zahteva od učitelja, da se nenehno 
izobražuje. Med najpogostejše načine profesionalnega razvoja so intervjuvanci uvrstili branje 
literature ter udeležbo na različnih seminarjih, usposabljanjih in formalnih izobraževanjih, pri 
katerih so še posebej pomembna tista, za katera so se učitelji sami odločili ter se jih udeležili. 
Pri profesionalnem razvoju igrajo pomembno vlogo spodbude, med katere intervjuvani 
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učitelji uvrščajo ljudi, s katerimi se vsakodnevno srečujejo, ter dogodke, ki so jim 
izpostavljeni. Prav tako ugotavljam, da ima tudi tu pomembno vlogo timsko delo, ki pogosto 
učitelje postavlja pred nove izzive, ki od njih zahtevajo neprestan razvoj. Kot glavno oviro pri 
profesionalnem razvoju učitelji opredelijo pomanjkanje časa, čemur običajno botruje 
(pre)obremenjenost z delom. Vendar bi lahko prav pomanjkanje časa in preobremenjenost 
dela z dobro organizacijo šole omilili. Glede na to, da izobraževanja zahtevajo svoj čas, 
energijo in denar, bi učitelji, ki se udeležijo določenih izobraževanj, morali nova znanja 
organizirano prenesti tudi ostalim kolegom. Prav tako bi lahko tudi učitelji, ki so avtorji 
določenih strokovnih knjig ali člankov, svoje znanje posredovali preko timskega dela naprej 
svojim sodelavcem. Učitelji bi se morali zavedati, da lahko takšen način dela zanje deluje tudi 
razbremenilno, saj si lahko vloge in delo porazdelijo oz. kot pravi oseba C, je v timu 
pomembno spoznanje: »kako ima vsak različno vlogo in mogoče mi je bilo tudi, kako naj 
rečem, v nekakšno olajšanje, da mi ni treba imeti ne vem koliko različnih stvari, da imam v 
bistvu lahko jaz znotraj tima samo eno vlogo, ki je pomembna«. Pri profesionalnem razvoju 
učiteljev predstavlja pomembno vlogo tudi ravnatelj, ki bi moral spodbujati združevanje 
učiteljev v time ter povezovanje med učitelji in zunanjimi strokovnjaki v skupnih projektih in 
raziskavah ter jim pri tem zagotoviti čas in prostor. 
 
Z raziskavo, ki sem jo naredila, sem ugotovila, da ima pri profesionalnem razvoju učiteljev 
pomembno vlogo timsko delo, kar je bil tudi moj glavni cilj diplomske naloge. Tim je namreč 
po besedah Resmana (2002) mesto, kjer je mogoče soočanje, primerjanje, analiza strokovnih 
izkušenj. Tu se evalvira praksa in načrtuje novo delo. Omogoča kolegialno sodelovanje med 
ljudmi, ustvarjanje zaupanja, prav tako pa je tu tudi več možnosti za razvijanje učiteljeve 
zavesti o odgovornosti in pomembnosti njegovega poslanstva v šoli. In prav to so načini, kako 
se učitelj profesionalno razvija in zori. Če tako na koncu poskusim z enim stavkom povzeti 
izsledke raziskave, je najbolje, da si pri tem izposodim kar eno izmed izjav intervjuvanih 
učiteljic, ki meni: »… Vse se obrestuje, kar delaš na sebi«.   
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Raziskavo sem naredila na osnovi polstrukturiranega intervjuja, katerega zasnova so ključna 
vprašanja in morebitna podvprašanja: 
 
Osebna predstavitev in namen mojega dela 
Splošni podatki o učitelju: spol, leta poučevanja, naziv in opravljanje vloge razrednika  
 
1. Kaj razumete pod pojmom timsko delo?  
2. Kaj razumete pod pojmom profesionalni razvoj? 
3. Kaj naredite v primeru, ko potrebujete določena dodatna znanja ali ko ne veste, 
kako bi se lotili določene naloge? 
Se obrnete na sodelavce? Vam v tem primeru pomagajo? 
4. Ali pogosto sodelujete v timih? 
Kakšni so razlogi za to (lastna želja, službena obveznost)? 
5. V čem vidite glavne prednosti timskega dela in v čem njegove pomanjkljivosti? 
Ali lahko svoj odgovor utemeljite? 
Se Vam zdi, da ima timsko delo vpliv tudi na prenos znanja, izmenjavo izkušenj, 
socialnih veščin, komunikacijskih spretnosti?  
6. Ali vas članstvo v timu spodbudi k dodatnemu strokovnemu izpopolnjevanju?  
Lahko navedete kakšen primer (npr.: branje literature, obiskovanje konferenc, 
seminarjev, dodatno formalno izobraževanje)?  
Če da, zakaj oziroma zakaj ne? 
7. Ali se tudi sami trudite skrbeti za svoj profesionalni razvoj?  
Kako? 
Kaj Vas pri tem najbolj spodbuja ali ovira? 
 
Zahvala za sodelovanje.  
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Priloga A: Prepis intervjuja – oseba A   
 
 
Kaj Vam predstavlja timsko delo, kaj si predstavljate pod tem pojmom? 
Pod tem pojmom si predstavljam potencirano moč, v smislu ... Dobro, tudi posameznik je 
lahko zelo močan, zelo dragocen, v tem pozitivnem smislu, ne pa da greš preko trupel, ampak 
v smislu argumentacije, izpeljave nekih nalog. To je ena veja. Druga veja je pa skupina. Torej, 
in zakaj sem rekla moč? Ker če potrojimo, početverimo, odvisno koliko nas je v timu, je ta 
moč bistveno večja in smo s tem tudi uspešnejši, bolj zadovoljni, ker si pravzaprav pomagamo 
ali pa dajemo podporo tam, kjer veš, da je eden šibak … V tem smislu … Torej, kaj je še v 
timu? Tudi interakcija se mi zdi strašno zanimiva, ker niti enkrat ne pridemo po isti poti do 
istega cilja, ampak so različni ti načini. In to je naboj ustvarjalnosti, nikoli nam ni dolgčas. 
Po drugi strani pa je kdaj tudi odnosno naporno, ker moraš biti pravzaprav zelo pozoren na 
to, da prihajaš naproti tistemu človeku na tak način, da se bo on brez neke frustracije odzval, 
ampak z veseljem, zadovoljstvom … Po drugi strani pa moram spet reči, da če prihajaš 
nekemu človeku naproti, to ni nikoli naporno, naporno je, da mu moraš priti naproti takrat, 
ko je vse narobe. Se pravi neka pozornost ni naporna, raztresenost pa je. Kolikor včasih 
mislimo, da temu ni tako. Nekako to mi je … Pa vedno nove ideje. Ker če se jaz sama s sabo 
vrtim, dobro, saj se človek izobražuje … Ampak bistveno hitreje pravzaprav, če zaupaš 
tistemu človeku v timu in če imaš tak lep odnos do njega, bom bistveno hitreje prevzela nekaj 
od njega in tudi tisto uporabila, česar sicer ne bi. 
 
Kaj pa profesionalni razvoj, kaj si pod tem predstavljate? 
Profesionalni razvoj … Zdaj si predstavljam … Dobro, eno je čisto izobraževanje tam kot 
učitelj. Potem profesionalni razvoj v smislu pravilnega delovanja v timu. Če sem jaz vodja, 
imam neke naloge, neke odgovornosti, neko vlogo, ki jo moram prevzeti, če hočem ali pa 
nočem, da bo stvar delovala … Tukaj rabim še vzpodbudo … Drugače pa profesionalnost 
razumem tudi še najbolj v tem smislu, da jasno ločimo osebno od delovnega. Če je nekaj 
narobe, recimo, po navadi se takrat stvari bolj izkristalizirajo, pravzaprav takrat pristopim k 
človeku ali pa on k meni in pograja oz. komentira tisto stvar, ki je izrazito naravnana na tisto 
delo, nalogo, ki je bila slabo narejena, ampak to nič ne pomeni, da se midva sedaj kaj slabše 
razumeva. Je pa kar zahtevno to mejo držati oz. predpostavlja neko zrelost na obeh straneh.  
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Kaj pa, ko pridete do neke naloge, do nekega problema, kako oz. na kakšen način iščete 
dodatno pomoč? 
Najbolj pomembno se mi zdi, da ko pride do problema, da imamo čas in prostor se o tem 
pogovoriti. Najprej, kako se vsak ob tem počuti, če govorimo o timskem delu, kaj je vložil v to, 
da bo nalogo izpeljal tako in tako, kje je prišlo do težave in seveda ob koncu tudi, kakšni so 
naši občutki in prav na koncu, kako lahko te stvari popravimo, rešimo za drugič, naslednje 
leto, kako bomo to spremenili. Lahko to tudi zapišemo, da vemo, kje to najdemo čez eno leto 
in potem to spet poiščemo in realiziramo. No, tu pa zelo pridejo na dan odnosi, da človeka ni 
strah povedati, da sem naredil tole in tole, se zatipkal in kaj je narobe, da ne pritiskamo nanj, 
ker se mi zdi, da je predvsem pri vodji izjemno pomembno zaupanje. Da rečeš: »Verjamem, 
da si naredil vse, kar je v tvoji moči, ki je pri enemu taka, pri drugem taka, da si zadevo sto 
procentno izpeljal.« So pa stvari, ki niso odvisne od nas in lahko narediš vse, pa ne gre v redu. 
Ta sproščenost oz. ta prostor … Lahko se zmotiš, vsi smo ljudje, je izjemno pomembno. Tudi v 
svojem razredu, tudi dijaki, da vidijo, da si se zmotil, zdaj enkrat, dvakrat, ali boš sedaj kaj 
naredil … Ta osebna angažiranost je tudi zelo pomembna, da ne čakaš, je treba biti aktiven 
pri tem. 
 
Torej tudi Vi osebno, ko pridete do nekega problema, se obrnete na sodelavce, iščete 
tudi pri njih pomoč ali raje sami rešujete problem? 
Sedaj je odvisno od tega, za kaj gre. Če je napaka izrazito iz moje strani in sem bila jaz sama 
v neki nalogi, potem sem to jaz. Mi je pa izjemno pomembno, da lahko to nekomu povem. Če 
pa je to timska ali pa smo si zadali eno nalogo in je pač nekdo, nek člen nekje odpovedal, 
potem pa je to absolutno stvar skupnega reševanja. Ker je tudi pomembno za tim ali pa 
skupino, da se na napakah uči, saj zato pa napake so, vsaj za to, če že ne za kaj drugega. 
 
Ali sami pogosto sodelujete v timih? Delo to zahteva od Vas? 
Ja, meni je všeč. So pa določene stvari, ki so izrazito singularne, kjer je človek sam. Tudi, no, 
to je sedaj zelo osebno, tudi če si poročen, si v enih stvareh sam, tako pač je. Po eni strani pa 
je dobro tudi, da se v enih, kako bi rekla, nalogah, usedeš na svoje temelje in jih utrjuješ. Ker 
če ti nisi, če si na majavem stolu, potem tudi v odnosu z drugimi ne bom vedla, kaj prinašati, 
kaj odnašati, kaj narediti. To je sedaj čisto odvisno. Mi je pa v veliko veselje delat v timu, 
meni to ni ovira. 
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Se pravi, da so timi v Vašem primeru osebna želja in nekako poklicna dolžnost? Se to 
dvoje prepleta? 
Ja, zagotovo se. Tako kot sem rekla, človek je močnejši, vsaj jaz to tako gledam, če nas je več. 
Tudi, če pridemo z neko idejo do nadrejenega … Če eden pride povedat, je drugače, kot če 
reče, da ima za seboj 12 ljudi.  
 
Že tekom pogovora ste izpostavili določene prednosti in pomanjkljivosti timskega dela. 
Ali bi lahko še katero? 
Prednost je v tem tudi … Mislim, da smo ljudje ustvarjeni za delovanje v skupnosti … 
Kakorkoli, tudi osebno, ali imaš tako pot ali drugačno. Ne vem, mene to bogati, me raztresa v 
smislu, da potem vidiš, da ni vse na tebi, da so ljudje okoli tebe. To mi zelo pozitivno deluje. 
Ampak to je seveda v uigranem timu. Po drugi strani, ko pa zadeva še ni tako uigrana, je pa 
tudi zelo, kako bi rekla, kreativno in skrivnostno ljudem prihajati naproti in gledati, kaj bi ti 
naredil, kaj bom jaz, kje bova prišla skupaj. Ne vem, meni se zdi to neumnost, kar ljudje 
pravijo, da je mogoče pedagoški poklic nekreativen, vsako leto govoriš isto do penzije. Ne 
vem, jaz še za dve uri ne vem, če sem ponovila isto. Tako kot človek nisi isto. To je tisti 
kreativni naboj, ki mi je všeč. Je pa seveda tukaj potrebno paziti tudi na različne vloge, ki jih 
ljudje zavzemajo v timu in jih vzpodbujati tam, kjer so ljudje najmočnejši. Kar pa ne pomeni, 
da bi nekoga, ki je izrazit »leader« ali pa izrazit garač, to sedaj govorim o teh vlogah v timu, 
ne bi potegnil še v kakšno drugo zgodbo, da pravzaprav širi svojo zgodbo, če je tip za to, 
drugače pa ponikne in je to škoda. 
 
Kaj pa še kakšne pomanjkljivosti? 
Pomanjkljivost v timu? To iskanje, ko je včasih potrebno reči: »Tole boš ti naredil.« Oziroma 
ne delegirati, ker najboljše je, da to pride iz ljudi, ampak potem je treba tisto izvesti in tisto 
kontrolirati, kar bi včasih raje naredil sam in bi bilo hitreje, ampak je za tistega dobro oz. za 
oba. Zanj, da se drži dogovora, za mene pa, da vzpostavimo to vez, ker prvič je najtežje, 
drugič je že lažje. Ampak to so ti procesi, ki so pravzaprav bolj dragoceni kot cilji. 
 
No, sedaj smo bolj izpostavili prenos znanja in izkušenj, kaj pa medosebni odnosi in 
komunikacijske spretnosti? Se Vam zdi da timsko delo vpliva tudi na to? 
Ja, eno je čisto enega reda. Ker če sem jaz zdaj tukaj, lahko tale list petkrat obrnem, če ste vi 
zraven, mi bo že malo bolj nerodno, če jih je pa še več, je pa še bolj. Čas je dragocen in je 
prav, da smo v tem smislu profesionalni. Torej imamo dnevni red, se tega držimo, če ne, zakaj 
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so bile te deviacije, recimo. Potem komunikacija, kot pravite, počakamo, da eden zaključi, ne 
skačemo v besedo. To so vse vzpodbude ... So zelo osnovne stvari, ampak je kar trajalo tudi 
pri nas nekaj časa, da smo uredili te zadeve. In to je gotovo ena prednost. Glede 
komunikacijskih spretnosti … Zagotovo je treba svoje misli izražati jasno, jedrnato. To je tudi 
vzpodbuda, ki jo vidimo drug pri drugem. Potem razna uporaba teh zadev, informacijske 
tehnologije, če vidimo, da je nekdo močnejši pri tem, da reče. Na primer sedaj smo šli na 
draw box, da ni toliko teh mailov, da je vse na enem mestu. To so sicer take majhne, obrobne 
stvari, ampak drugače je pa to lahko zelo, čeprav so to čisto materialne, ampak so lahko zelo, 
kako se temu reče, razbremenilne, kar se časa tiče. In zakaj bi delal eno stvar trikrat in 
pošiljal na tri konce, če pa ni treba. In to so take čisto obrobne, ampak so pa pomembne. Tudi 
te materialne stvari morajo biti, ali pa komunikacijske, če dava vse to v en koš, urejene, jasne 
in da lahko vsak pride do besede, da nismo žaljivi, ne komentiramo osebe, ampak misel in 
tako. Čisto vse doprinese k odnosu, odnos je pa bistven. 
 
Ves ta čas, ko sodelujete v timih, ali Vas je samo timsko delo že kdaj spodbudilo k 
dodatnemu strokovnemu izpopolnjevanju? 
Ja, absolutno. Bodisi knjigo, torej literaturo, bodisi to, da vidim, kje mi stvari manjkajo in si 
recimo izberem seminar na to temo. Prav pogosto sicer tega še nisem naredila, ampak sedaj, 
recimo ob tem novem delu pomočnice direktorja, ki sem ga prevzela, pa vidim, da moram 
neke stvari … Ali pa mislim, da bi morala biti hitrejša in bolj učinkovita, bom pa ugotovila, 
da mogoče nisem toliko. Kakorkoli, na tem bi rada delala, ker se vse obrestuje, kar delaš na 
sebi. 
 
Se Vam zdi, da se tudi sami trudite skrbeti za svoj profesionalni razvoj? 
Veste kaj, drugi ljudje in dogodki me bolj vzpodbujajo k temu ali pa prisilijo, kakorkoli. Ker 
verjamem v to, da druge spreminjam s tem, da spreminjam sebe. In če imam jaz neko težavo s 
človekom, potem se vprašam, kaj delam jaz narobe. To se mi zdi najbolj plodno. In dejansko 
lahko tako vplivamo na ljudi in ne tako, da rečemo: »Poglej točka a, b, c mi pri tebi ni všeč, 
sedaj tole spremeni.« Potem se postaviš na vse štiri in začneš napadati. No, po navadi je to 
reakcija. Tudi jaz se počutim ogroženo, če nekdo pristopi na ta način, ampak imamo različne 
potrebe, da pristopamo k enemu tako, k drugemu tako. Namreč, različno se obnašamo pri 
različnih ljudeh. In če sedaj pride eden in me nahruli, si jaz rečem: »Ja, kaj pa je sedaj s tem 
človekom, kaj pa se je zgodilo z njim pred temi vrati, da je tak?« In ga poskušam v tem 
sprejeti, saj je tako pol že rešenega. Potem gremo pa naprej.  
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Ali je še kakšen način, kako se trudite razvijati svoj profesionalni razvoj? 
Tako, da se pogovarjam z ljudmi, to je tudi eden, pa poskušam zavestno pogledati, kje jaz 
mogoče ne pridem z nekom skupaj in zakaj ne. To poskušam pri sebi premleti in potem grem 
do njega. In potem s tisto povratno informacijo, če na primer on reče: »Ti pa zmeraj to tako 
in tako narediš«, poskušam naslednjič, ko pride, če se spomnim, odreagirati tako, da pridem 
nasproti. In prvič je to izjemno pomemben trenutek, to je tisti preboj, potem pa steče. Tudi, če 
se potem spet kdaj zmotiš, je potem zaradi tistega, kar smo vložili v odnos, lažje. Je pa pri 
profesionalnem razvoju naš največji sovražnik čas. Takrat, ko se te nekaj dotakne, moraš 
hitro odreagirati, ker drugače se vrne kasneje s še večjo težo. Tu moraš biti kar pridno 
sistematičen. Je pa profesionalni razvoj pomemben, saj če stopicaš 30 let na istem mestu, je to 
izredna škoda. Pa tudi izjemno naporno. Druga reč je pa to, da če si ti 30 let isti v poklicni 
karieri, dijaki zagotovo niso. Na pet let imaš recimo pred sabo popolnoma druge ljudi in če 
temu ne slediš, ti govoriš enim ljudem, ki jih sploh ni tam, ti pa misliš, da so, ampak je zgolj 
virtualno. In ne prideš skupaj. No, to je pa tudi ena stvar, ki terja od človeka, da se razvija. 
Ker drugače imaš konstantno težave. In tako si potem stalno v konfliktih in so potem stresne 
zadeve in to ni več užitek. Če pa ne prideš z užitkom v razred, pa je bolje, da sploh ne greš. 
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Priloga B: Prepis intervjuja – oseba B   
 
 
Kot sem že dejala, bo tema tega intervjuja timsko delo in profesionalni razvoj, zato me 
zanima, kaj Vi razumete pod pojmom timsko delo? Kaj Vam to predstavlja? 
Timsko delo je delo nekega tima, kjer imajo člani tega tima v bistvu neke skupne interese, 
neke skupne cilje, do katerih poskušajo priti skupaj s sodelovanjem, s soustvarjanjem. Skupaj 
razmišljajo o določenih ciljih … V bistvu so drug drugemu lahko na nek način v oporo, v 
spodbudo. 
 
Kaj pa profesionalni razvoj, kaj Vam to pomeni? 
Timskega dela ali kako to mislite? 
 
Mislim na splošno, ko Vam nekdo omeni profesionalni razvoj, na kaj najprej pomislite 
ob tem pojmu?  
Profesionalni razvoj mi pomeni najprej to, da skrbiš za svojo strokovnost bodisi na področju 
pedagoškega dela: na primer različni pedagoški pristopi, metode ocenjevanja, reševanja 
konfliktov, mediacija … To je na eni strani, na drugi strani pa potem skrb za to strokovnost 
pri predmetu, ki ga poučuješ, da si v koraku s časom, da slediš spremembam, da se udeležuješ 
izobraževanj in podobnih stvari.  
 
Kaj pa naredite v primeru, ko naletite na določeno nalogo in ne veste, kako bi se je lotili 
ali pa ko na primer potrebujete določena dodatna znanja? 
Zagotovo je tu več možnosti. Ena možnost je, če gre za neko stvar, ki je nujna, pa je sam ne 
moreš, je ne obvladaš, potem je ena možnost, da nekomu rečeš, se obrneš po neko strokovno 
pomoč … Lahko poiščeš nekoga znotraj tima, če gre za nek problem znotraj tima, lahko 
nekega zunanjega sodelavca, lahko prebereš v literaturi, se udeležiš kakšnega seminarja, pač 
odvisno od tega, koliko je neka stvar nujna. Če imaš čas, da se sam izpopolniš, je to seveda 
zelo dobro. Seveda pa so velikokrat lahko tudi take stvari, ki jim sam nisi kos, pa potrebuješ 
potem neko pomoč od zunaj, nekoga drugega. 
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Pa Vam v primeru, da ste se obrnili na zunanje sodelavce ali pa ljudi v timu, so Vam bili 
pripravljeni pomagati ali se vsak raje drži bolj zase? 
Ja, jaz imam izkušnje, da so mi bili pripravljeni pomagati, prisluhniti so bili vsekakor vsi 
pripravljeni, potem smo pa z nekaterimi, pač kdor se je čutil sposobnega, tudi skupaj iskali 
rešitve določenih težav. 
 
Pa drugače pogosto sodelujete v timih, bodisi privatno bodisi na službenem področju? 
Na službenem področju nekajkrat na teden, občasno pa tudi v privatnem življenju oz. pri 
hobijih.  
 
Če vzamemo službeno področje – je bila ta udeležba običajno bolj službena obveznost 
ali lastna želja? 
Nekateri timi, v katerih sem sodeloval, so bili službena obveznost, Razvojni tim, na primer,  
pa se je začel najprej čisto na prostovoljni bazi in je šele kasneje dobil neko strukturo tudi 
znotraj zavoda.  
 
Glede na to, da pogosto sodelujete v timih, me zanima, kaj bi Vi izpostavili kot glavne 
prednosti ali pa slabosti takega načina dela? 
Glavne prednosti so zagotovo to, da več glav več ve, potem sodelovanje, pač da smo skupaj … 
Seveda se mi zdi tukaj pomembno, da če želiš, da tim dobro dela, da ima celoten tim nekako 
lastništvo nad določenim ciljem, nad določeno idejo. Da čutiš, da ni to samo cilj tima, ampak 
tudi moj osebni cilj, tudi zame osebno je to nekaj … Potem stvar veliko bolje funkcionira, se 
mi zdi. Torej prednost je zagotovo to: več ljudi, nasveti, pogovori, skupno iskanje rešitev. In 
ker smo v timu ljudje z različnih področij, imamo različen vpliv in ta se širi potem tudi znotraj 
gimnazije. Ker pa smo aktivni še v drugih različnih skupinah, ima zato ta tim še eno tako moč 
pri širjenju neke ideje, ali pa tudi pri razmišljanju, dobiš odmeve z različnih strani … Slabosti 
tima? Ena slabost je, če je tim prevelik, če je v njem preveč ljudi, če se nekdo počuti preveč 
prisiljen biti v nekem timu, potem tudi ni takega učinka. Drugače pa to, kar sem rekel, skupno 
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Kaj pa menite glede vpliva timskega dela na komunikacijske spretnosti ali pa socialne 
veščine, kot na primer, da se naučimo bolje poslušati in dajati boljše povratne 
informacije? 
Tukaj, če pogledam Razvojni tim, v katerem sem … V bistvu smo se na začetku zelo lovili, da 
smo se naučili ravno tega sodelovanja, tistega pravega sodelovanja, da smo se naučili drug 
drugega poslušati, drug drugega razumeti. Ker je na začetku to zelo težko. Zagotovo se tukaj 
oblikujejo veščine razumevanja, poslušanja, vidiš pomen odnosov. Ker če medosebni odnosi 
ne funkcionirajo, potem se to pozna tudi v timu. Že v timu samem iščeš tudi rešitve, poskušaš 
se naučiti ne samo bolje poslušati, ampak tudi izražati, ker se zavedaš, da smo ljudje različni, 
da imamo različne pristope in razumevanja in to se vse potem pozna. Je pa pomembno tudi to, 
se mi zdi, kako nekdo vodi tim. Delovanje tima je tudi veliko odvisno od vodje. Pa to, ali se 
bodo delali zapisniki srečanj ali se ne bodo delali, kako se bodo delali, ali se bo pisalo vse, 
kar bo nekdo rekel, ali se bodo zapisali samo sklepi. Ker če se piše vse, potem tisti, ki piše 
zapisnik, ne more sodelovati v debati, na primer … Če se pa zapišejo samo sklepi, je to potem 
bistveno lažje. Torej, vodenje se mi tudi zdi pomembno, ker je drugače voditi tim, kot pa v 
razredu narediti delitev po skupinah in potem voditi to skupino. Tam je delegiranje, tu pa 
soustvarjanje. 
 
Pa Vas je samo članstvo v timu tudi kdaj spodbudilo k dodatnemu strokovnemu 
izpopolnjevanju? 
Ja zagotovo, ker smo znotraj raznih timov tudi razne stvari pripravljali, o raznih stvareh smo 
debatirali in jih načrtovali, ki mi sprva niso bile zelo blizu in je bilo treba malo pogledati. Na 
primer, govorili smo o vzgojnem načrtu šole in treba je bilo pogledati, kaj to sploh je, kako 
sestaviti vzgojni načrt šole. Ali pa smo se pogovarjali o načrtovanju nekega srečanja za vse 
profesorje in je bilo potrebno pogledati najprej samo vsebinsko plat, potem pa tudi izvedbeno. 
Zagotovo tukaj dobiš tudi to. 
 
Ali ste se torej lotili povečini branja literature ali pa Vas je to vzpodbudilo tudi k 
udeležbi kakšnega seminarja, konference, mogoče k formalnemu izobraževanju? 
Če vzamem za primer Razvojni tim, smo izbrali predavatelja in ga pripeljali, da nam je 
povedal neke stvari. Ali pa v dijaškem domu, ko smo bili z vzgojitelji skupaj, smo tudi skupaj 
dobili ideje za dva kroga, za dve usposabljanji, ki sta bili procesni, ni bilo samo tako, da bi 
predavatelj prišel in predaval, ampak je bil nek proces … In smo skupaj izbrali in se nečesa 
udeležili. Drugače sem pa tudi sam šel samoiniciativno na neka večdnevna izobraževanja. 
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Ali se Vam zdi, da se tudi sami trudite skrbeti za svoj profesionalni razvoj? 
Mislim, da je ena izmed temeljnih potreb nekoga, ki dela v izobraževanju, da najprej sam 
poskrbi za svoje izobraževanje, za strokovno in pedagoško rast. Kot sem rekel, sem bil … Ena 
stvar so bila ta izobraževanja, ki smo jih imeli v okviru gimnazije in tudi v katere sem šel sam. 
Druga stvar je, da imaš nekoga, ki te, mogoče sploh na začetku, spremlja, s katerim se lahko 
pogovarjaš o problemih … Neka supervizija, mentorstvo. To tudi veliko pomaga, še posebno 
na začetku, se mi zdi. Potem pa tudi branje kakšne literature. 
 
Kaj pa se Vam zdi, da vas pri Vašem profesionalnem razvoju najbolj spodbuja ali pa 
ovira? 
Glavna ovira pri izobraževanju je čas, ker je šolsko leto nabito s tisoč in enim dogodkom in 
kako vključiti sem noter in kdaj vključiti … To je glavna ovira. Zagotovo pa so ti lahko kolegi 
v spodbudo, ko vidiš, da nekdo, ki že pet, deset let več dela kot ti, pa hodi na izobraževanja, je 
to samo dodatna vzpodbuda za nekoga, ki je na začetku. Pa tudi to, kot sem že rekel, neka 
stvar, ki pride ven v medsebojnih pogovorih, načrtih in začutiš potrebo tudi po 
profesionalnem razvoju.  
 
 130  
Priloga C: Prepis intervjuja – oseba C  
 
 
Kot sem že dejala, bo tema tega intervjuja timsko delo in profesionalni razvoj, zato me 
zanima, kaj Vi razumete pod pojmom timsko delo? Kaj Vam to predstavlja? 
Jaz se sicer nikoli nisem posebej izobraževala na temo timskega dela, ker … No, na »faksu« 
tega nismo imeli prav posebej, tukaj pa smo se šele zadnjih nekaj let lotili tega, da bolj timsko 
delujemo. V bistvu je mogoče najbolj aktiven Razvojni tim, ki je zame primer tega, kar si jaz 
predstavljam pod »timsko delo«. In sicer v smislu tega, da se dobimo enkrat na teden, ampak 
večinoma je vsak zadolžen za eno stvar, potem mu pa dva ali pa trije ostali pri tem projektu 
pomagajo … Ali pa manjše skupine, ki skupaj v različnih kombinacijah skupaj delamo. 
Imamo sicer vodjo, ampak je to bolj zato, da stvari tečejo, da je tehnično vse jasno, da nekdo 
preveri, če je sedaj res bilo narejeno. Sicer je pa tako, da je vsak, no, da smo vsi vpeti v več 
timov, pri kakšnih smo bolj, kako naj rečem, odgovorni, pri kakšnih pa malo več pomagamo, 
ampak – vedno nas je nekaj, ki skupaj delamo. 
 
Kaj pa profesionalni razvoj? 
To je pa trenutno tukaj, vsaj tako se mi zdi, prepuščeno vsakemu kolegu, ali kako naj rečem, 
da se vsak angažira, kolikor se sam želi. Trenutno ni nobenih posebnih ali skupno 
organiziranih stvari, razen tega Celja … Sedaj se več ne reče duhovno … Nekakšen duhovno 
profesionalen … No, v glavnem smo še tako bolj profesionalno ime dali, tako da se ve, da gre 
predvsem za to. Tako da to je tisto, česar je celotna zbornica deležna vsako leto. Kar je pa 
stvar posameznega predmeta ali kar jaz delam, je pa tako, kakor sama poskrbim. Tako da, jaz 
pač učim francoščino in potem imamo organizirane študijske skupine … Recimo, ne vem … 
Take čisto individualne stvari so bile, da lahko dobiš kakšno štipendijo za učitelja bolj v 
didaktičnem smislu … Možnosti so in izvemo za njih, potem pa se mora vsak sam odločiti, ali 
si to želi ali ne. Je pa res, da je v profesionalnem smislu, recimo, prva asociacija večinoma ta, 
da pomisliš na svoj predmet, kaj bi se lahko še tam naučil … Mogoče šele v nekakšnem 
naslednjem koraku pa pomisliš, ali pa sem vsaj jaz imela najprej to, da hočem najprej svoj 
predmet nekako naštudirati ali pa nek razvoj peljati naprej. Naslednja stopnja pa je šele, kaj 
pa v smislu didaktike ali pa pedagoškega nivoja. Potem pa pride šele tisti osebni razvoj, ki po 
mojem mnenju tudi vpliva na tistega čisto profesionalnega. Se mi zdi, da so te stvari kar med 
sabo povezane.  
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Kaj pa naredite v primeru, ko naletite na določeno nalogo in ne veste, kako bi se je lotili 
ali pa ko na primer potrebujete določena dodatna znanja? Kako to rešite, se na koga 
obrnete ali se bolj sami angažirate? 
Večinoma je tako, da je najprej tisti hitri »scan«, kdo od kolegov je mogoče že kaj takega 
delal. Jaz najrajši najprej vprašam koga, ki je to že počel, ki o tem že nekaj ve … Če se pa 
izkaže, da ni nikogar, ki bi mi lahko vsaj neke temeljne stvari razložil, se pa gre na seminarje, 
saj je veliko teh, ki jih ima Zavod za šolstvo. Ampak prvi, vsaj meni je prvi impulz ta, da 
vprašam nekoga, za katerega mislim, da bi lahko že kaj vedel o tem, ali pa če drugega ne, da 
vprašam vsaj za informacijo o tem, recimo, če so slučajno že šli kdaj na kakšen seminar, ki bi 
bil fin za izbrati. Tako to. 
 
Pa Vam v tem primeru pomagajo? 





So pripravljeni, niso bolj tako vsak zase? 
Ne, ne. To se mi zdi pa tako, no … Sicer jaz težko govorim, ker sem vseskozi učila samo tukaj. 
Ampak kar govorim s tistimi sodelavci, ki so prišli z drugih šol – vsi si nekako delimo mnenje 
o tem, da je tukaj veliko kolegialne pomoči, vsi pravijo, da tukaj ni toliko vsak zase, ampak ko 
rabiš nekaj, je vedno nekdo, ki ti je pripravljen pomagati. 
 
Pa drugače veliko sodelujete v timih, poleg Razvojnega tima? 
Ne vem, če to spada čisto pod to definicijo … Ampak ena varianta je tudi ta, da imamo 
znotraj aktiva, sicer ne tako redne sestanke, ampak občasne ali po potrebi. Tako da, to je 
mogoče tudi ena taka potreba, ker če smo na primer vsi učitelji tujega jezika, se moramo 
nekatere stvari med sabo zmeniti. Pa fino je v tem smislu pač zato, ker smo si podobni, ker vsi 
učimo jezik, da se neke stvari lažje zmenimo, ali pa si lažje svetujemo ali pomagamo. Tako da, 
to je tudi ena možnost. Potem pa imajo tisti, ki so razredniki, pravzaprav dvakrat na mesec 
sestanek kot razredniki. In je spet tako, da si lahko na tem področju malo pomagamo. 
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Pa se Vam zdi, da so ti timi bolj nekakšna službena dolžnost, lastna želja ali se to dvoje 
prepleta? 
Hm, v osnovi se mi zdi, da je to zelo odvisno od karakterja ali pa od osnovne naravnanosti, 
kaj naj temu rečem, bolj družboslovje ali naravoslovje, recimo. Ampak to je moje osebno 
mnenje. Eno je tudi karakter, da ženske raje delamo skupaj z nekom in je zato to mogoče nam 
bližje. Potem je pa tako, da smo družboslovci, ker smo v neko družbo usmerjeni, vedno 
usmerjeni še k nekomu, da nam je tudi lažje izbrati tak način dela, ker pri naravoslovcih se mi 
zdi, je vse bolj eksaktno, da lahko samo en človek nekaj naredi, da ne rabi še enega zraven, 
zato niti ni take velike potrebe po sodelovanju ali pa jo začutijo kasneje. 
 
Kako bi pa izpostavili glavne prednosti ali pa pomanjkljivosti timskega načina dela? 
Zame je prednost to, da lahko slišim različna mnenja. Če imam jaz eno idejo, da jo lahko 
preverim še pri desetih drugih, ali sedaj to dejansko lahko izpeljem, ali zdrži ali ne zdrži in 
kako se da še drugače. V tem smislu pa je dragoceno, če je zraven kakšen od naravoslovcev, 
ker pogleda zadeve z drugega vidika. Tako da se mi to zdi fino. Tisto, kar se mi zdi pa 
problem, je pa to, če potem dobim deset različnih mnenj, sedaj pa kako … Na koncu se moraš 
pač odločiti sam. Samo vseeno se mi zdi, da najdeš boljšo rešitev, če jih najprej deset slišiš, 
kot pa da rečeš: »Aha, takole je!« in se potem odločiš samo na podlagi tistega, kar ti misliš. 
Tako ali tako se moraš na podlagi tistega, kar ti misliš, ampak če najprej slišiš deset stvari, 
da se potem najde boljša rešitev. 
 
Sedaj ste nekako najbolj izpostavili prenos izkušenj in znanja. Pa se Vam zdi, da timsko 
delo vpliva tudi na komunikacijske spretnosti ali pa socialne veščine? 
Ja to sigurno. To je bil en tak primer v našem Razvojnem timu že, tako da smo najprej, sedaj 
ne bom znala najbolj časovno opredeliti, ampak vem, da smo imeli obdobje, ko smo se morali 
prav zmeniti, da sedaj pa ne moremo tako funkcionirati in da je treba prihajati točno, čisto 
take, po eni strani osnovnošolske, ampak vseeno smo morali to doreči. Tako, to je eno … 
Drugo je pa tudi to, da v bistvu moraš potem kakšne stvari, ki jih je potrebno ubesediti, to 
storiti tako, da jih drugi razume, da res pride ven tisto, kar hočeš zvedeti ali pa povedati. 
Tako da se mi zdi pozitivno tudi v tem smislu, ker sicer se jaz ukvarjam z eno stvarjo ne vem 
koliko časa in imam že vse v glavi, potem pa, če ne komuniciram dobro, pride ven čisto nekaj 
drugega. 
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Pa Vas je samo članstvo v timu tudi kdaj spodbudilo k dodatnemu strokovnemu 
izpopolnjevanju, kot na primer branju literature, udeležbi kakšnega seminarja, 
konference, mogoče formalnemu izobraževanju? 
Formalnega izobraževanja nekako nisem dajala čez, je pa zagotovo to, da se jaz nekaterih 
stvari, ki smo jih delali v timu, ne bi lotila, in ker smo jih začeli tam, sem nekako vedela, da 
pa nekih stvari ne vem dovolj in potrebujem dodatna znanja. Ampak to je po navadi, ker je to 
bolj odvisno samo od mene, pa ker ne grem na nek uraden, gre to preko neke literature … 
Tako, v tem smislu se mi zdi. Vsaj zame je tak primer. 
 
Se pravi še najbolj kakšna literatura? 
Ja, recimo čisto tako, kako deluje tim, se mi zdi, je bila ena taka stvar … Zame je bilo to neko 
veliko odkritje, kako ima pravzaprav znotraj skupine vsak različno vlogo in mogoče mi je bilo 
tudi, kako naj rečem, v nekakšno olajšanje, da mi ni treba imeti ne vem koliko različnih stvari, 
da imam v bistvu lahko jaz znotraj tima samo eno vlogo, ki je pomembna. Tako, da mi ni 
treba imeti pet različnih. Da je eden tam zato, da ocenjuje, eden zato, da ima nove ideje, eden 
zato, da … 
 
V bistvu tako lažje poteka … 
Tako, ja. 
 
Na začetku intervjuja ste dejali, da se tudi sami trudite skrbeti za svoj profesionalni 
razvoj. Bi lahko poleg omenjenih našteli še kakšen primer? 
Ali to kar sem rekla, da imamo študijske skupine? 
 
To, ja. 
No, to imamo. Ambasada za francoščino in francoski inštitut organizirata vsako leto skupaj 
en seminar. Ta po navadi traja dva dneva. To je sedaj čisto osebno, jaz delujem v tej … Kako 
se že reče … V glavnem z novim učnim načrtom so sedaj mentorski učitelji, ki spodbujajo 
razvoj ali pa prenos na ostale šole. Z Zavodom za šolstvo imamo sedaj za francoščino eno 
tako majhno skupinico, ki načrtuje ta razvoj. Zame je že to, da moram presoditi zaradi sebe in 
potem zaradi ostalih, kaj je pametno in kaj ni, pa usklajevati te stvari z učnim načrtom in s 
tem, kaj si sedaj želimo na novo uvesti v šolstvo. Zdi se mi, da to terja od mene, da poglobim 
neke stvari. Ali pa smo znotraj tega izdali priročnik za to, kako dodati k pouku to, kar je 
novega v učnem načrtu. To smo imele razdeljeno po poglavjih. Jaz sem imela del 
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medkulturnega povezovanja in sedaj – kje se da te elemente dodati v pouk ali pa ne? To. 
Načelno so možnosti, bolj take francoske, recimo štipendija za tri tedne za učitelje 
francoščine, potem so pa še take, ki so malo bolj splošne. Lahko jo imaš preko CMEPIUS-a, 
izbereš svojo, tisto, kar bi si želel kot štipendijo, potem ti oni lahko to omogočijo. Tako. Do 
neke mere pa je profesionalni razvoj tudi to, če sem jaz z dijaki vključena v projekt Comenius, 
ki ga imamo sedaj na šoli. Ni bilo mišljeno, da bi tu jaz vodila ta projekt, ampak tako se je 
izšlo in morala sem se naučiti precej stvari. Od finančnih postavk, kako to izpeljati, tako da se 
mi zdi, da je vedno kaj, česar se je treba naučiti. Ampak to so sedaj mogoče tehnične stvari. 
Tisto, kar se mi zdi pa tudi pomembno, pa je čisto v smislu spraševanja, kdo sem jaz kot 
učitelj. Zato mi je bil letošnji seminar v Celju, ki smo ga imeli znotraj zavoda, zanimiv, ker je 
bilo ravno to. Lani smo imeli temo, kdo je pravzaprav učitelj in kako se ta slika učitelja 
spreminja, letos smo imeli temo, kdo so mladi danes. Se mi zdi, da je treba malo zamenjati 
pozicije. Tako, da to je ena čisto osebna. Jaz pa verjamem še v duhovno dimenzijo, ki se 
dostikrat več ali manj povezuje z osebno rastjo. Tako da se tudi na tem področju da vedno kaj 
narediti. Tu pa, vsaj jaz, najrajši izkoristim kakšne seminarje iz Društva katoliških pedagogov. 
Oni nudijo te stvari, tako da grem na kakšen seminar ali pa vzamem kakšno njihovo literaturo.  
 
Kaj se pa Vam zdi – spodbude pri profesionalnem razvoju smo že omenili, kaj pa ovire? 
No, časovno ne morem vsega, kar bi rada. To zagotovo. Včasih se mi zdi, da bi lahko delala 
vse drugo, potem pa za pouk ne bi ostalo nič časa. Čeprav je pa tako, da če vseskozi po 
malem delaš na tem, se mi zdi, da se to pozna prej ali slej. Ravno sem imela tako izkušnjo z 
nekega seminarja, da sem tematiko, ki sem jo začela pred desetimi leti, spet srečala in sem 
rekla: »No, saj sedaj je pa deset let in sem se že naučila tako veliko novega na tem, kar sem 
poslušala.« Tako, da mi je taka spodbuda, ko na primer gledam svoje dijake, ki pridejo v prvi 
letnik, pa nič ne znajo francoščine, pa potem v četrtem, ko si nekateri izberejo francoščino na 
maturi in jo tekoče govorijo, pa se tako vidi, kako, če vsak teden delaš dve urici, vseeno 
prideš kar nekam … In je to zame isto, če si vzamem čisto malo časa, vsaj da si ga vzamem. 
Tako da meni osebno se zdi, vsaj časovno, ogromno možnosti. Druga stvar je pa ta: ker je 
toliko možnosti, kako izbrati dobro. Če si že rečem: »Sedaj bom vložila toliko in toliko časa v 
to. Katerega od tistih seminarjev, ki so na razpolago, naj izberem, da bo res odgovarjal 
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